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AN ETHNOGRAPHIC SOCIOLINGUISTIC ANALYSIS OF THE IMMERSION PROGRAM IN 
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RESUMEN EN ESPAÑOL 
El presente trabajo caracteriza el Programa de Inmersión en Inglés Estándar, realizado en San 
Andrés Isla, como un escenario en el cual concurren procesos a nivel educativo, sociolingüístico y 
comunicativo. Para tal fin, analiza el contexto demográfico y lingüístico de la isla; hace además 
una revisión a los procesos de bilingüismo y la educación bilingüe en Colombia, que se entienden 
principalmente en términos de enseñanza y aprendizaje de lenguas extranjeras. Asimismo, describe 
el desempeño de los participantes en una prueba internacional de lengua e interpreta su 
competencia comunicativa a la luz de los planteamientos teóricos de la etnografía de la 
comunicación. Desde el punto de vista sociolingüístico, explora las actitudes de los participantes 
frente al español, el inglés y el creole. Además, a partir de los datos recolectados, identifica la 
necesidad de complementar la aplicación de pruebas estandarizadas de lengua con estrategias e 
instrumentos que permitan valorar de manera más integral los aprendizajes del Programa. 
Finalmente, aborda la incidencia de la experiencia de inmersión en la vida de sus participantes.  
 
RESUMEN EN INGLÉS 
This piece of research characterizes the Immersion Program in Standard English, carried out in San 
Andres Island, as a context in which processes at the educational, sociolinguistic and 
communicative levels take place. For such purpose, it analyzes the demographic and linguistic 
context of the island. Additionally, it makes a historical account of bilingualism and bilingual 
education in Colombia, which are mainly interpreted as foreign language teaching and learning. It 
also approaches the performance of participants in an international language test, and interprets 
their communicative competence taking as a starting point the theoretical postulates of the 
Ethnography of Communication. From a sociolinguistic viewpoint, it explores the attitudes that the 
participants of the initiative hold towards English, Creole and Spanish. Besides that, on the bases of 
the data collected, it identifies the need to use instruments different from standardized language 
tests in order to value the teachings of the Program in a more holistic manner. Finally, it addresses 
the incidence of the immersion experience in the life of its stakeholders. 
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INTRODUCCIÓN 
 
[…] the nouns we invent and create to give an 
abstract form to complex substances or phenomena 
become the substance and the phenomenon, and 
that is what we never cease to do. Every self-
evident truth, every taxonomy, every reference in 
the world represents a crystallized set of 
significances and tacitly acknowledged names; 
their tacitness is precisely what ensure their chief 
representative functions: to express first the image 
and then the concept as reality […] (Moscovici, 
2000:53-54) 
 
El Programa Nacional de Bilingüismo es la política pública más ambiciosa en la historia de 
Colombia en el ámbito del aprendizaje de lenguas extranjeras, y en dicho marco se 
adelanta, desde el año 2005, el Programa de Inmersión en Inglés Estándar en San Andrés 
Isla.  El Ministerio de Educación Nacional (en adelante MEN) identificó el bajo porcentaje 
de docentes del sector oficial competentes en lengua inglesa, según algunas pruebas 
internacionales, como una de las causas estructurales que explican los discretos resultados 
obtenidos en los intentos de formar a la población escolar de educación básica y media en 
una lengua extranjera. Posteriormente, enfocó su trabajo en cinco áreas de acción, una de 
las cuales es el desarrollo de programas de formación profesional  orientados a la 
adquisición de la lengua extranjera.  
 
Dentro de esta área estratégica, se desarrolla el Programa de Inmersión en Inglés Estándar 
en San Andrés Isla, contexto particular en Colombia por presentar, a nivel histórico, 
patrones de desarrollo político, socioeconómico y cultural diferentes a los del resto del 
país. Una de las diferencias más importantes se presenta en el campo lingüístico, pues los 
procesos de colonización y tráfico de esclavos, llevados a cabo por parte del otrora Imperio 
Británico en el Caribe, explican la existencia de una fuerte tradición anglófona en el 
Archipiélago, representada por una comunidad lingüística hablante de creole y, en algunos 
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casos, de lo que pudiera denominarse de manera imprecisa como inglés estándar, aunque 
es más acertado llamarlo inglés estándar caribeño.  
 
En el desarrollo de la Inmersión, concurren docentes de educación pública básica y media 
cuyo rasgo común es la variedad con respecto a: procedencia geográfica, nivel y área de 
formación, contexto de desempeño laboral, expectativas y necesidades específicas. 
También es característico el altísimo nivel de heterogeneidad en su competencia 
comunicativa en inglés, escenario que es ilustrativo de la compleja situación de la 
educación en todo el país. 
 
Así, el Programa de Inmersión no puede caracterizarse, únicamente, en relación con la 
eficiencia que pueda advertirse en los desempeños demostrados en una prueba 
estandarizada, lo cual equivaldría a realizar una valoración solo en términos de producto. 
Visto desde la perspectiva del proceso, es un evento social que se construye 
discursivamente (a propósito del planteamiento de Moscovici, 2000), ocurre en un 
contexto particular en el que se observan los más variados patrones de interacción que se 
relacionan de manera compleja con las creencias, las actitudes, los sentimientos y los 
objetivos de sus participantes, y da cuenta de la integralidad de la comunicación como 
hecho social. 
 
Además, debe recordarse que las dinámicas sociales, políticas, económicas y culturales en 
las que se involucran los usuarios de las lenguas suscitan actitudes diversas frente a las 
mismas y, a nivel más particular, frente a sus hablantes. Por ejemplo, los grupos sociales 
mantienen distintas creencias sobre el inglés y sobre las comunidades anglófonas debido a 
factores tales como su consolidación como lengua internacional, el pasado colonialista 
británico, la preponderancia política y económica de Estados Unidos en el último siglo, la 
globalización (con sus implicaciones culturales), entre otros. Por lo anterior, es necesario 
indagar acerca de los procesos que experimentan los sujetos al tener contacto y vivencias 
de variada naturaleza con las lenguas de San Andrés y con todo el acervo cultural que éstas 
comportan.  
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Por lo tanto, este documento aborda el Programa de Inmersión de manera exhaustiva, con 
el fin de explorarlo en su especificidad y unicidad, características que poco valen para el 
rigor investigativo positivista, pero que permiten explicar y realizar descripciones densas 
de la vida social. 
 
Con tal propósito, se hará referencia al diseño investigativo adoptado y se realizará una 
revisión teórica del bilingüismo y la educación bilingüe, así como una exploración de los 
procesos que sobre estos temas se han llevado a cabo en Colombia. Posteriormente, se 
caracterizará a competencia comunicativa desde el punto de vista conceptual, con base en 
lo cual se analizarán los resultados de la prueba Quick Placement Test (en adelante QPT) y 
se describirán los patrones de interacción en el Programa desde la perspectiva de la 
etnografía de la comunicación. A continuación, se abordarán las actitudes lingüísticas de 
los actores involucrados en la iniciativa, y se explorará la manera en que la experiencia 
incide en la vida y el quehacer profesional de aquellas personas que forman parte de la 
Inmersión. Finalmente, y con base en todo lo anterior, se formulará una serie de 
conclusiones, a manera de reflexión para la planeación y la implementación de políticas 
educativas de formación en lenguas extranjeras.  
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1. PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN 
 
¿Cómo se desarrolla el Programa de Inmersión en Inglés Estándar en cuanto a sus procesos 
sociolingüísticos, educativos y comunicativos?  
5 
 
 
 
2. OBJETIVOS 
 
2.1 General 
 
Caracterizar los procesos sociolingüísticos, educativos y comunicativos del Programa de 
Inmersión en Inglés Estándar.  
 
2.2 Específicos 
 
 Determinar la incidencia del Programa en relación con la competencia en inglés, de 
acuerdo con el QPT y con las percepciones de los participantes. 
 Describir los patrones de interacción en el Programa de Inmersión.  
 Caracterizar las actitudes frente al inglés, el creole y el español a partir de las 
percepciones suscitadas por  el Programa. 
 Analizar la pertinencia de la Inmersión para sus participantes. 
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3. CARACTERIZACIÓN DEL CONTEXTO INVESTIGATIVO 
 
3.1 Una reflexión teórica sobre el concepto de Inmersión 
 
Para Hamers y Blanc, inmersión es “[…] una modalidad de educación bilingüe en la cual 
un grupo de aprendientes se instruye a través de una lengua diferente a su lengua materna
1
 
[…]”2 (1989: 371). Para ampliar el concepto, Baker afirma que la inmersión es una 
modalidad fuerte de la educación bilingüe en la que el aprendiente vive en un contexto de 
uso expandido de la L2, la instrucción ocurre en dos lenguas, el objetivo lingüístico es la 
adquisición / consolidación de competencia en ambas, y el social es el pluralismo y el 
enriquecimiento (2001). Cummins (2009), por su parte, señala que es una forma de 
educación bilingüe en la cual el estudiante es inmerso en un contexto educativo en una L2 
entre 50 y 100 por ciento del tiempo total de instrucción, con el objetivo de desarrollar la 
fluidez (fluency) y la lectoescritura en las dos lenguas.  
 
Según Johnson y Swain, las inmersiones tienen 8 características centrales: 
 
 La L2 es el medio de instrucción 
 El currículo es paralelo el currículo local en L1 
 Hay respaldo explícito al desarrollo de la L1 
 El programa busca el bilingüismo aditivo: desarrollo de la L2 y la L1 simultáneamente 
 El contacto con la L2 generalmente se confina al contexto del aula de clase 
 Los estudiantes tienen niveles similares de competencia en L2 
 Los profesores son bilingües 
 La cultura del salón es la de la comunidad local 
(En Cummins, 2009: 162-163)3 
 
                                                          
1
 En adelante la lengua materna será denominada L1, y la lengua diferente a la materna será denominada L2. 
2
 Traducción propia. 
3
 Traducción propia. 
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Esta modalidad de educación bilingüe surgió en la provincia francófona de Quebec 
(Canadá), luego de que la Révolution Tranquille generara un movimiento separatista que 
transformó la provincia en un entorno monolingüe. En este contexto de cambios 
sociopolíticos, la minoría anglófona de San Lambert, Montreal, afectada por la Carte de la 
Langue Française, implementó el primer programa de esta naturaleza con el fin de 
proporcionar a los niños angloparlantes la posibilidad de adquirir un nivel de competencia 
en francés superior al que se podría obtener a través de métodos tradicionales (Hammers y 
Blanc, 1989). 
 
No obstante, la enseñanza a través de una L2 no es nueva (Cummins, 1983). Lo que 
diferencia los programas de inmersión llevados a cabo en Canadá es que fueron los 
primeros en articular un conjunto de principios pedagógicos específicos y en ser 
investigados de manera rigurosa  (Johnson y Swain; citados en Cummins, 2009). Esta 
experiencia tuvo tal nivel de difusión, que hoy se denomina inmersión a muchas prácticas 
que más parecen sumersión en lengua extranjera
4
, por lo cual es preciso limitar el concepto 
al rasgo central del modelo canadiense, a saber, que los estudiantes son hablantes de la 
lengua más difundida y la lengua de enseñanza es la menos difundida (Siguan, 2001). 
 
Con base en lo anterior, se debe decir que el Programa de Inmersión en Inglés Estándar 
presenta varias diferencias con referencia a la teorización, de las cuales solo se abordarán 
unas cuantas a continuación
5
. Primero, su meta esencial es el fortalecimiento de la 
competencia comunicativa en inglés como lengua extranjera
6
, y no se considera la 
necesidad del fortalecimiento de la lengua materna por cuanto se cree que está totalmente 
consolidada. Esta percepción debe reconsiderarse ya que la competencia comunicativa no 
se confina a la oralidad, sino que incluye también desempeños en la lectoescritura (Pachón, 
2011b).  
 
                                                          
4
 Para una discusión más profunda al respecto, ver el capítulo “Bilingüismo y educación bilingüe”. 
5
 El Programa de Inmersión será descrito en detalle a lo largo de los capítulos del documento. 
6
 En el capítulo “La interacción en el Programa”, apartado “Los fines y la interacción”, se exponen de 
manera detallada todos los objetivos del Programa de Inmersión. 
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Segundo, su objetivo social es el enriquecimiento y el pluralismo, como lo establece Baker 
(1989), pero no reúne a sujetos homogéneos culturalmente pertenecientes a una minoría 
cuyo aprendizaje de la lengua extranjera resulte esencial para la integración a las dinámicas 
del grupo social mayoritario (Pachón, 2011a); más bien, convoca docentes de educación 
básica y media de varias regiones de Colombia que requieren el inglés principalmente para 
coadyuvar, a través de su práctica laboral, al logro de los objetivos del Programa Nacional 
de Bilingüismo
7
. Asimismo, en el caso colombiano, el currículo refleja los contenidos 
propuestos por el libro de texto, y no está relacionado con el currículo local (Pachón, 
2011b). Tercero, al tener en cuenta que, según Baker, en las inmersiones la interacción 
social del contexto mayoritario ocurre en la L2,  se debe observar que en San Andrés el 
inglés coexiste con el español, el creole e inclusive el árabe
8
. En cuanto a la  distribución 
de funciones de los idiomas, el inglés se emplea en algunos contextos bastante específicos, 
mientras que el español se ha consolidado en las interacciones comerciales por cuanta de la 
importancia del turismo (Pachón, 2011a), como se verá más adelante. 
 
Así pues, el Programa de Inmersión bajo estudio presenta unas características que lo hacen 
particular, por lo cual, como señalo en Pachón (2011a), no es conveniente pretender su 
adaptación a modelos implementados en otras latitudes, como Canadá, Europa o los 
Estados Unidos, que presentan un alto nivel de especificidad, cultural, económica, política 
y sociolingüística, y que han servido como terreno para la teorización. Estos modelos 
indudablemente brindan mucha información frente a aciertos y desaciertos de 
implementaciones previas que puede servir de insumo para el diseño y para la 
implementación de políticas educativas y lingüísticas, pero de ninguna manera deben ser 
objeto de adopción en este contexto. 
 
 
 
 
 
                                                          
7
 Ver el capítulo “Bilingüismo y educación bilingüe”. 
8
 Para una caracterización profunda de la situación sociolingüística del árabe en San Andrés, ver  el trabajo 
de Jair Martínez (2010). 
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3.2 Contexto de San Andrés 
 
3.2.1 Geografía y demografía  
 
El departamento archipiélago de San Andrés y Providencia se ubica en el noroeste 
colombiano entre los paralelos 12 y 16 latitud norte y los meridianos 78 y 82 latitud oeste. 
Es difícil tener certeza sobre el número total de habitantes del departamento debido a los 
altos niveles de migración. Según el Censo General (DANE, 2005) el departamento tiene 
59.573 habitantes, de los cuales 30.655 pertenecen a la población raizal. No obstante este 
estimativo, Decker y Keener (2001) hablan de casi 100.000 personas de las cuales entre 
20.000  y 30.000 serían nativos, entre 60.000 y 65.000 originarios de la masa continental 
colombiana y 15.000 libaneses, judíos u otros.  
 
3.2.2 Situación sociolingüística 
 
En San Andrés conviven el español, el inglés, el criollo de base lexical inglesa y el árabe 
(Martínez, 2010). Según Decker y Keener (2001), el español es la lengua de los negocios y 
el inglés es la lengua de la mayoría de las iglesias. El criollo es usado en las interacciones 
más informales, por ejemplo en el contexto doméstico. Particularmente, Dittman (1992) 
caracteriza la situación lingüística dividiendo la isla en tres sectores: 
 
a. North End: Allí está la parte turístico-comercial-playera, algunos sectores 
residenciales y los centros y oficinas administrativo gubernamentales. 
Aunque en el sector comercial se usa principalmente el español, entre 
raizales predomina el uso del creole. En las oficinas se usa el español y el 
inglés isleño. En general, las personas afirman sentirse más cómodas 
hablando español que inglés, si es que deben elegir entre los dos. No 
obstante, las personas mayores de 50 años hablan una variedad de inglés 
cercana al acrolecto. 
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b. The Hill y Cove: Éste es un sector de habla casi totalmente criolla, aunque 
hay tradición de lengua inglesa, gracias a la Iglesia Bautista. En un sector 
llamado Bottle Alley, las personas hablan formas alejadas de la variedad 
estándar de inglés (lo que significa que su habla está entre el mesolecto y el 
basilecto). 
 
c. Smith Channel y Elsy Bar: Este es el sector más remoto de la isla, lo que 
se debe a la falta de transporte. Hay menor presencia de inglés estándar que 
en The Hill y Cove y, en cambio, se evidencia una tendencia al uso de cierto 
tipo de español isleño.   
 
En cuanto al bilingüismo, Decker y Keener (2001) afirman que algunos de los raizales que 
entrevistaron no se sienten satisfechos con su nivel de competencia en español, que es la 
lengua de instrucción en la escuela inclusive para la gran mayoría de hablantes nativos de 
creole. Por otra parte, para los mismos autores, las personas con altos niveles de 
escolarización parecen tener un dominio avanzado de una variedad que denominan “inglés 
estándar isleño”, aunque es difícil determinar el nivel de bilingüismo creole-inglés o el 
nivel de competencia en esta última, debido a que los hablantes manejan variedades 
intermedias en el continuo entre basilecto  y acrolecto.  
 
3.3 El Programa de Inmersión
9
 
 
3.3.1 Caracterización general 
 
El Programa de Inmersión en Inglés Estándar es una iniciativa del MEN, que surge como 
incentivo para aquellas Secretarías de Educación que desarrollen planes de bilingüismo 
bajo los parámetros de la entidad y de acuerdo con el Programa Nacional de Bilingüismo, 
programa al cual se hará referencia posteriormente
10
. De esta manera, proporciona a un 
grupo de docentes la oportunidad de mejorar sus habilidades en inglés a través de una 
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 En esta contextualización solo se hará referencia a los aspectos más importantes del Programa, ya que el 
análisis detallado se realiza a lo largo del documento. 
10
 Ver el capítulo “Bilingüismo y educación bilingüe”. 
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experiencia académica y sociocultural en el contexto trilingüe de San Andrés. Hasta el 
momento de corte de esta investigación (febrero de 2009), se habían llevado a cabo siete 
versiones: una en 2005 (junio-julio), dos en 2006 (junio-julio, noviembre-diciembre), dos 
en 2007 (junio-julio, noviembre-diciembre), una en el 2008 (noviembre-diciembre) y una 
en el 2009 (enero-febrero). En éstas, participaron 442 docentes, hospedados por 22 
familias nativas y provenientes de 31 Secretarías de Educación.  
 
La selección de los participantes la realiza el MEN a través del QPT, prueba que posibilita 
la selección de los candidatos clasificados en nivel A2
11
. De este grupo,  las Secretarías de 
Educación escogen algunos docentes quienes, individuamente, deben diligenciar la 
propuesta de trabajo docente, otro criterio de selección en el que el profesor explica un 
plan de acción para enriquecer su ejercicio profesional a partir del conocimiento adquirido 
a lo largo de su experiencia en la isla. 
 
La inmersión tiene dos componentes: 
 
a. Académico: Los docentes toman la prueba de clasificación mencionada, cien 
horas de clase en cuatro semanas y el mismo examen al finalizar la experiencia. 
Cuatro isleños han participado como tutores en la enseñanza / refuerzo de 
gramática, vocabulario, escucha, comprensión lectora y habilidades orales, bajo 
la coordinación de la Universidad Nacional de Colombia, sede Caribe. 
Asimismo, se ha hecho énfasis en el uso de nuevas tecnologías para el 
aprendizaje del inglés, a través del software proporcionado con el material de 
apoyo. 
 
b. Sociocultural: En las primeras versiones, este componente estuvo a cargo de la 
corporación Living in English y en las últimas de la Fundación Providence. 
Estas dos ONGs han realizado eventos tales como asistencia a servicios 
religiosos, talleres sobre cocina nativa, historia y lengua criolla, problemas 
medioambientales de la isla, etc., con el apoyo de nativos expertos en dichos 
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 De acuerdo a los estándares del Marco común europeo de referencia para las lenguas. 
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temas. Vale aclarar que estas actividades están relacionadas con el componente 
académico, pues los docentes participantes desarrollan proyectos basados en las 
mismas. Como parte de este mismo componente, los participantes se hospedan 
en posadas nativas en las cuales conviven con familias isleñas durante todo el 
mes. 
 
3.3.2 Participantes 
 
Los participantes del programa son profesores activos que laboran enseñando inglés en 
educación básica y media en el sector oficial. Como ya se mencionó, hasta el momento han 
participado más de 400 docentes de 31 Secretarías de Educación. Como requisitos de 
selección, los docentes deben: 
 
 Estar dictando inglés durante el año escolar vigente. 
 No estar desempeñando cargos administrativos. 
 No haber participado en inmersiones previas el mismo año, ni en otros procesos 
adelantados por el MEN.  
 No tener edad para jubilación en los siete años siguientes a su participación en el 
Programa, para así causar un impacto con lo aprendido en la Inmersión en sus 
instituciones durante al menos dicho periodo. 
 
Además, aunque no hay un criterio explícito de edad, existen algunos datos que dan cuenta 
de la distribución etaria de los seleccionados por Inmersión: 
 
Tabla1. Distribución de los participantes por grupo etario y versión del programa. 
Elaboración propia con base en las estadísticas de los informes académicos del 
Programa. 
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TOTAL 
DOCENTES 
SECRETARÍAS 
PARTICIPANTES 
I 3 9 14 3 1 30 11 
II 4 17 25 8 11 65 11 
III 3 20 33 6 1 63 14 
IV ND
13
 ND ND ND 71 71 19 
V ND ND ND ND 70 70 13 
VI 7 22 40 6 0 75 17 
VII 8 19 13 4 24 68 9 
 
Con referencia a la formación académica, aunque los informes no brindan información 
precisa, es posible afirmar que la gran mayoría de los docentes son licenciados en lenguas 
modernas o educación. 
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 NS: No se conoce la edad del participante. 
13
 ND: Los informes no proporcionan información al respecto. 
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4. MARCO METODOLÓGICO 
 
4.1 El paradigma interpretativo como marco epistemológico 
 
Este trabajo es una investigación descriptiva enmarcada en el paradigma interpretativo, 
cuyo fundamento “[…] radica en la necesidad de comprender el sentido de la acción social 
en el contexto del mundo de la vida y desde la perspectiva de los participantes […]” 
(Vasilachis, 1992; citado en Vasilachis, 2007: 5). La comprensión de la realidad vista 
desde la óptica de las personas otorga un papel preponderante al lenguaje porque este se 
entiende, en términos de Vasilachis (2007), como una creación y forma de producción y 
reproducción del mundo social. 
 
Ahora bien, se deben precisar algunos postulados básicos en la investigación interpretativa 
que son relevantes para el estudio. Primero, al proceso de indagación no subyace la 
epistemología dual objetivista típica del positivismo en la que el observador puede  
permanecer separado del objeto y en la que los valores y juicios son excluidos. En 
contraste, la investigación se desarrolló desde la óptica de una epistemología subjetivista 
en la que dos o más personas con la capacidad de conocer se comunican y amplían 
mutuamente su conocimiento (Vasilachis, 2007), lo que supone la presencia de valores, 
evaluaciones o creencias, y difumina la línea que hace las veces de barrera entre el 
investigador y el sujeto o fenómeno a estudiar. Adicionalmente, en oposición a la ontología 
realista, el paradigma está basado en una ontología relativista, según la cual hay diversas 
realidades socialmente construidas que no son gobernadas por leyes naturales o relaciones 
de causalidad (Guba y Lincoln, 1989). 
 
Es posible, entonces, afirmar el carácter interpretativo de la propuesta, pues en ella se 
intenta entender el punto de vista de los individuos  otorgando gran valor al lenguaje como  
factor generador y revelador de múltiples visiones de mundo. Del mismo modo se 
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evidencia su naturaleza subjetivista en el reconocimiento a los seres humanos, su 
interacción y creación de realidades como asunto de investigación, en tanto que justamente 
en la interacción entre investigador y sujetos se generan los datos. En palabras de Guba y 
Lincoln (1989), aquello que puede ser conocido no existe aislada e independientemente 
sino en relación con un proceso de indagación.   
 
4.2 Estudio de caso 
 
El estudio de caso atañe a la pregunta “¿qué estudiar?” y no a “¿cómo estudiarlo?”. En 
efecto, Stake (1994) afirma que es definido por el interés en casos individuales, no por los 
métodos de indagación usados. Esta investigación es entonces un estudio de caso cuyo 
interés está centrado específicamente en el desarrollo del Programa de Inmersión.  
 
Una característica esencia del estudio de caso es que permite la comprensión profunda de 
una situación al explorar, de forma contextualizada, las complejas relaciones que le son 
específicas. Lo anterior explica que prime el interés en descripciones ricas y vívidas 
(Cohen, Manion y Morrison, 2001)  y las interpretaciones holísticas. En tal sentido, al 
considerar que el investigador no puede controlar variables, la validez de la indagación está 
dada por el potencial de describir exhaustivamente la situación inmersa en sus 
especificidades (temporales, espaciales, históricas, sociales y culturales) y reflejar la 
perspectiva de las personas. 
 
Esta investigación es un estudio de caso porque se enfoca en la Inmersión, entendiéndola 
como un fenómeno social cuya unicidad está dada por rasgos contextuales tales como la 
coyuntura política colombiana, los propósitos de la iniciativa, el perfil profesional de los 
docentes, las características sociales, económicas, lingüísticas, históricas, culturales y 
religiosas de San Andrés Isla, entre otros. Agregado a lo anterior, tiene un interés expreso 
en el entendimiento profundo y detallado de su objeto de indagación, de tal suerte que los 
resultados y conclusiones gozarán de credibilidad y verosimilitud sólo en la medida que 
proporcionen información abundante y rica, y sean interpretados a la luz de la 
particularidad que e propia al Programa. En otras palabras, los hallazgos no podrán de 
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ningún modo servir como conceptualización generalizable a otras realidades o como 
determinación de relaciones causales aplicables a otras situaciones. 
 
4.3 Orientación etnográfica  
 
Para Toren (2006), la etnografía es el análisis comparativo y descriptivo de lo que es usual, 
de lo que se toma por obvio. En este sentido, se hace importante el exotismo propio de las 
primeras etnografías. Esta propuesta tiene una orientación etnográfica porque toma como 
“extraño” aquello que luce perfectamente ordinario a primera vista, y pretende analizar un 
fenómeno a partir de un marco conceptual suficiente para situarse en una perspectiva 
teórica que orienta pero no prescribe. Por ejemplo, se podría pensar que los profesores 
tienen una idea preconcebida de determinada naturaleza sobre los hablantes de inglés, pero 
haría falta acercarse a ellos para explorar cómo ciertas ideas han sido estereotipadas. El 
mismo proceso de construir una categoría (exagerada) para clasificar los fenómenos o 
sujetos es, de por sí, extraño o desconocido, por lo que amerita ser analizado. Asimismo, el 
documento no pretende examinar una muestra representativa de una comunidad, sino 
explorar en máxima profundidad el grupo cuyas ideas son objeto de análisis. 
 
En relación con lo anterior, el valor de una investigación etnográfica radica en el grado de 
especificidad y la generosidad de sus descripciones, más no en la replicabilidad de sus 
hallazgos. Este estudio no pretende ser definitivo porque es fruto de las interpretaciones 
intersubjetivas; en este sentido, se debe señalar que si bien se siguen algunas directrices 
metodológicas, factores como la orientación teórica de la indagación, las identidades de los 
participantes en la investigación y los significados negociados en la interacción hacen 
posible que otro estudio desarrollado en condiciones similares tenga resultados diferentes.  
 
Aunado a esto, es pertinente considerar que esta indagación es etnográfica porque el 
proceso de investigación ocurre en un contexto natural. Se intenta interpretar las ideas 
subjetivas en las especificidades propias que entraña el contexto social en el cual 
interactúan los participantes. Con una orientación holística e integral, la etnografía intenta 
analizar los fenómenos y sujetos teniendo en cuenta una serie de condiciones socio 
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históricas y culturales en las que éstos están inmersos, y no aislándolos ni sometiéndolos a 
un entorno similar al que se encontraría en un laboratorio. 
 
4.4 Población / muestra 
 
Con el fin de dar cuenta cabal del punto de vista de todos los participantes en la 
experiencia, la investigación se realizó a partir de la información proporcionada por cuatro 
grupos poblacionales.  
 
En primer lugar, se entrevistaron dos isleños administradores de las posadas nativas, con 
una edad entre 45 y 55 años. En segundo lugar, a través de la entrevista, participaron 
cuatro organizadores del Programa, tanto de altos cargos como de nivel organizacional. En 
tercer lugar, se entrevistaron tres  tutores
14
 del Programa, con edades entre 25 y 55 años y 
con formación a nivel de pregrado en lenguas modernas o educación.  
 
Finalmente, el grupo más numeroso es el de 25 docentes
15
 beneficiarios del Programa 
provenientes de diferentes Secretarías de Educación de Colombia, quienes amablemente 
participaron en el estudio. Doce de ellos, procedentes de Caldas, Quindío, Risaralda y el 
Valle, hicieron parte del pilotaje de los instrumentos, que sirvió para evaluar y mejorar la 
entrevista y los cuestionarios.  
 
De las siete versiones del programa realizadas hasta febrero de 2009, se decidió trabajar 
sólo con participantes de las cuatro últimas por dos razones. La primera obedece a la 
dificultad para contactar a los docentes que hicieron parte de las tres experiencias iniciales, 
realizadas en el 2005 y 2006; en segundo término, y con el fin de obtener información más 
abundante y rica, se consideró más pertinente trabajar con participantes de las últimas 
versiones para obtener datos más vigentes y, por lo tanto, dicientes y confiables.   
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 Para mayor claridad,  cabe señalar que los tutores son las personas que estuvieron a cargo de la 
instrucción en el componente académico del Programa, y así  se denominarán en el documento. 
15
 A lo largo del texto, se hará referencia a los docentes de las Secretarías de Educación que son 
beneficiarios de la inmersión como maestros, docentes, profesores o aprendientes. 
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Delimitado este grupo poblacional, se seleccionaron los13 docentes restantes a través del 
muestreo no probabilístico, que no es aleatorio y, en consecuencia, según Cohen, Manion y 
Morrison (2001), no se conoce la probabilidad de cada uno de los miembros de la 
población de ser escogidos. Más particularmente, se realizó muestreo por cuota, que 
consiste en identificar uno o varios rasgos de la población que se considere deben aparecer 
en la muestra, en una proporción más o menos equivalente. En el estudio, la cuota se 
estableció teniendo en cuenta el género y la versión del Programa. Con referencia al primer 
criterio, de los 284 docentes que han participado en las cuatro últimas versiones del 
programa, el 75% (211) son mujeres y el 25% (73) son hombres. Para ser consecuentes con 
esta distribución, 4 de 13 informantes son mujeres (30%) y 9 son hombres (70%)  (Tabla 
2). Por otra parte, de los 284 profesores, 71 (25%) pertenecen a la cuarta versión, 70 (25%) 
a la quinta, 75 (26%) a la sexta y 68 (24%) a la séptima, cifra que se representó en una 
cuota proporcional de cada una de las inmersiones (Tabla 3). 
 
 En cuanto a la disciplina de formación y la edad, se incluyeron representantes de todas las 
procedencias académicas que han participado en el Programa: un normalista, seis 
licenciados en inglés, tres licenciados en áreas relacionadas con el lenguaje (español, 
lingüística y literatura), dos licenciados en educación y un profesional de otra área 
(finanzas); y de igual manera se procedió con todos los grupos etarios identificados: tres 
participantes de 20-30 años, cinco de 31-40, cuatro de 41-50,  y uno de más de 50 años. 
 
Tabla 2. Distribución de la muestra  por género e inmersión. Elaborado con base en 
datos de MEN. 
 
DISTRIBUCIÓN DE UNIVERSO Y MUESTRA POR GÉNERO 
GÉNERO UNIVERSO PROCENTAJE MUESTRA PORCENTAJE 
FEMENINO 211 74,30% 9 69.23% 
MASCULINO 73 25,70% 4 30.77% 
TOTAL 284 100 % 13 100% 
 
Tabla 3. Distribución de la muestra de acuerdo con versión del Programa. 
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DISTRIBUCIÓN DE LA MUESTRA POR 
GÉNERO Y VERSIÓN  
INMERSIÓN                     GÉNERO  
   MASCULINO  FEMENINO  
IV  1 1 
V  1 2 
VI  1 3 
VII  1 3 
TOTAL  4 9 
TOTAL GENERAL 
INFORMANTES  13 
 
4.5 Estrategias de recolección de datos 
 
Para la recolección de datos en terreno, se realizó un viaje a los departamentos de Caldas, 
Risaralda, Quindío y Valle con el fin de llevar a cabo el pilotaje de todos los instrumentos 
(octubre de 2008). En la etapa final de recolección de datos, se realizó un viaje a San 
Andrés (enero 19-febrero 2 de 2009) con ocasión de la VII versión del Programa durante el 
cual se realizaron entrevistas y encuestas a los tutores, algunos organizadores y dos 
docentes isleños, y se observó el desarrollo de la experiencia. En junio de 2009, se realizó 
un nuevo viaje a la zona sur del país con el objetivo de recolectar información en las 
regiones y, también en junio, se llevó a cabo la última salida, a los departamentos de 
Boyacá y Cundinamarca con el mismo objetivo. 
 
A continuación, se relacionan las estrategias e instrumentos de recolección de datos 
empleados: 
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4.5.1 Entrevista semiestructurada 
 
Se realizó una entrevista semiestructurada de aproximadamente 1.5 horas a cada uno de los 
13 docentes participantes con base en cinco ejes temáticos (Anexo 1): 
 
 Estereotipos y actitudes frente a las lenguas antes de la Inmersión: En esta sección, 
se trataron las principales creencias de los informantes frente a aspectos de la isla 
tales como la gente, la cultura y la situación lingüística. 
 Experiencia: se reconstruyó con los docentes la experiencia en la Inmersión, 
ocasión que sirvió de oportunidad para exponer sus impresiones frente al 
componente académico, el desempeño de los tutores, la prueba de clasificación y el 
componente cultural. 
 Actitudes frente a las lenguas: se indagó sobre las percepciones de los docentes en 
relación con la situación lingüística de San Andrés. A nivel particular, los docentes 
realizaron descripciones de las lenguas involucradas, plantearon su punto de vista 
sobre la importancia de cada una de ellas, con lo cual develaron sus valoraciones 
afectivas, lingüísticas, de prestigio e instrumentales al respecto
16
. 
 Impacto lingüístico percibido: Se realizó una exploración de la experiencia en 
relación con las expectativas sociolingüísticas de los docentes, y su percepción 
sobre los progresos realizados a nivel  de la competencia en lengua inglesa. 
 Impacto general percibido: Los docentes caracterizaron la incidencia de su 
experiencia en el Programa a nivel de su práctica profesional 
 
Se optó por este tipo de entrevista por dos razones. Primero, garantiza la interacción y 
posibilita la construcción de significados, lo que ratifica el carácter interpretativo de la 
propuesta de investigación. Segundo, al tener algunos ejes temáticos, brinda herramientas 
metodológicas al entrevistador para profundizar en algunos temas que considera de 
importancia. Asimismo, su flexibilidad permite que se contemplen temas de interés no 
previstos en las etapas de diseño o de pilotaje de los instrumentos.  
 
                                                          
16
 Ver el capítulo “Actitudes lingüísticas”. 
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Además, se entrevistó al MEN, a la Universidad Nacional de Colombia sede Caribe, a las 
coordinaciones académica y sociocultural del Programa, a los tutores y a las familias 
anfitrionas (Anexo 2) con base en los siguientes ejes temáticos: 
 
 Expectativas, necesidades e intereses 
 Desarrollo del Programa 
 Visión y perspectivas 
 Incidencia del Programa  
 Asuntos varios 
 
4.5.2 Observación participante 
 
Durante la VII versión del programa, se observaron, de manera participativa, las clases en 
la Universidad, las actividades socioculturales y la interacción en las posadas nativas. El 
ejercicio se llevó a cabo con base en el concepto de evento comunicativo propuesto por 
Dell Hymes (citado en Saville-Troike, 1982), el cual tiene los siguientes componentes: 
 
1. Contexto 
2. Participantes 
3. Propósito 
4. Secuencia y contenido de los actos comunicativos 
5. Tono 
6. Forme y canal del mensaje 
7. Normas de interacción e interpretación 
8. Género17 
 
Del componente académico, se observaron 50 de las 100 horas de clase contempladas, y 
los registros se tomaron a través de un instrumento basado en los elementos del evento 
comunicativo referidos con anterioridad (Anexo 3), el cual también fue empleado para 
sistematizar la interacción en las actividades culturales y en las posadas nativas. 
                                                          
17
 En el capítulo “La interacción en el Programa” se discute el modelo de manera más profunda. 
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4.5.3 Cuestionarios 
 
a. Cuestionario de actitudes lingüísticas: se elaboró un cuestionario de 21 ítems en 
escala tipo Likert en el cual los informantes calificaron una aseveración de 1 a 7, 
siendo 1 el mayor nivel de acuerdo y 7 el de mayor desacuerdo. En éste, los 
informantes realizaron valoraciones afectivas, instrumentales, lingüísticas y de 
estatus sobre el inglés, el creole y el español (Anexo 4). 
b. Cuestionario de palabras clave: se solicitó a los informantes escribir 5 conceptos 
asociados al inglés estándar, el inglés san andresano, el creole, el español isleño y 
el español estándar. Este ejercicio permite obtener respuestas no conscientes; pero, 
siendo éste un estudio interpretativo, las respuestas obtenidas fueron trianguladas 
con los datos recolectados a través de las otras técnicas (Anexo 5). 
c. Test de pares falsos: Se solicitó a un hablante isleño narrar una corta historia 
sanandresana en inglés y en creole (Anexo 7) , la cual fue grabada. Posteriormente, 
los informantes escucharon la grabación y calificaron al hablante, en una escala de 
diferencial semántico con adjetivos opuestos en los extremos y con gradaciones de 
1 a 5 (Anexo 6)
18
: 
 
Moderno                                                                Tradicional 
1  2  3  4  5 
 
4.6 Análisis de la información 
 
Los datos obtenidos mediante los instrumentos referidos se analizaron a través del método 
comparativo constante, que es un método interaccional de análisis y comparación de datos. 
Su proceso se puede caracterizar en tres pasos generales (Strauss y Cobin, 1990; citados en 
Mertens, 1998): 
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 En el capítulo “Actitudes lingüísticas” se amplía la discusión sobre los métodos de estudio utilizados para 
las mismas. 
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a. Codificación abierta: Se examinan y codifican los datos para identificar categorías 
y temas emergentes. En el estudio, se identificaron temas de interés a partir de las 
entrevistas a cada participante. Como ejemplo, las entrevistas develaron que los 
docentes tienen la expectativa de que el instructor hable en la variedad de inglés 
que, de acuerdo a su experiencia, es estándar. 
b. Codificación axial: Se atribuyen propiedades a las categorías y se establecen 
relaciones entre ellas. Continúa el proceso de análisis de los materiales, a fin de 
establecer categorizaciones tentativas que pueden ser validadas o desvirtuadas. En 
la investigación, se compararon las entrevistas con los registros de observación y 
los cuestionarios, con el propósito de alimentar las categorías que surgieron en el 
paso anterior. En atención a que el proceso de ningún modo es lineal (Mertens, 
1998.; Charmaz, 2006), en este paso surgieron nuevas categorías, por lo cual fue 
preciso revisar nuevamente los datos obtenidos mediante cada técnica de manera 
individual. En desarrollo del ejemplo propuesto en el paso anterior, se observó que 
los docentes creen que ejercitar la comprensión auditiva en la variedad estándar y 
en un rol pasivo es fundamental para el aprendizaje de la lengua. 
c. Codificación selectiva: Todas las categorías se relacionan con una general y, a 
partir de los datos recolectados, se nutren las que todavía necesitan desarrollo. En 
este estudio, se escogieron las categorías mejor soportadas por los datos para 
establecer relaciones y realizar taxonomías jerárquicas multinivel. Para cerrar el 
ejemplo que se ha tratado, en la codificación abierta y en la axial, en los patrones de 
interacción se encontró que la magistralidad es una práctica que se relaciona con 
los géneros descriptivos y explicativos, con las creencias y expectativas frente al 
aprendizaje de la lengua. Tales prácticas y creencias son coherentes con las normas 
de interacción y de interpretación  de instructores y docentes (por ejemplo, que el 
profesor da la palabra). 
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4.7 Etapas del proceso de investigación 
 
En el presente estudio se siguieron los pasos que a continuación se mencionan: 
 
a. Delimitación del tema y revisión de literatura: se examinaron los aspectos de la 
Inmersión (sociológico, sociolingüístico, pedagógico, entre otros) que podrían ser 
de interés para la investigación. Se exploró la literatura existente sobre el programa 
y sobre algunos elementos teóricos de base. Específicamente, se revisaron los 
reportes de cada una de las versiones de la Inmersión, los documentos relativos a la 
iniciativa creados por el MEN, al igual que los conceptos de competencia 
comunicativa e interacción, bilingüismo, educación bilingüe y actitud lingüística. 
b. Diseño de la investigación: después de definir el objeto de investigación, se 
planteó la pregunta que definió la orientación interpretativa del estudio. A 
continuación, se analizaron las opciones dentro del paradigma (interaccionismo 
simbólico, etnometodología, fenomenología, etnografía, etc.) siendo la perspectiva 
etnográfica sociolingüística la más adecuada. 
c. Establecimiento de contacto con participantes: definido el diseño de 
investigación, se realizaron los contactos pertinentes  con cada uno de los sujetos 
(con miras a garantizar una entrada exitosa a terreno), en el siguiente orden: 
funcionarios del MEN, docentes y, en San Andrés, con los participantes de la 
séptima versión y la Universidad Nacional de Colombia sede Caribe.  
d. Diseño de los instrumentos: Se seleccionaron las técnicas de recolección de datos, 
de acuerdo con lo cual se diseñaron los instrumentos referidos anteriormente, a los 
que se les realizó la prueba piloto respectiva. 
e. Recolección de información: A partir del pilotaje, se ajustaron los instrumentos de 
recolección de datos y se identificaron algunas áreas de interés. Luego, se realizó el 
viaje a San Andrés Isla, durante dos semanas, con motivo de la séptima versión del 
Programa. Allí, se llevó a cabo la observación y se realizaron las entrevistas y 
cuestionarios con algunos profesores isleños. Por último, se realizaron  los viajes a 
las regiones del país  con el objeto de recolectar información con los docentes 
participantes. 
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f. Tabulación: Se transcribieron las notas de campo de las observaciones, las 
entrevistas y se tabularon los resultados de los cuestionarios. 
g. Análisis: La información se analizó de acuerdo a los parámetros del método 
comparativo constante.  
h. Escritura del informe final: Con base en el análisis realizado, se sistematizó la 
experiencia a través de la escritura del presente documento. 
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5. BILINGÜISMO Y EDUCACIÓN BILINGÜE 
 
5.1 Aspectos teóricos del bilingüismo 
 
La definición del bilingüismo y el bilingüe es un asunto difícil de resolver a causa de la 
diversidad de puntos de vista y criterios desde los cuales ha sido analizado.  De acuerdo 
con Appel y Muysken (1996), el bilingüismo puede ser individual o social.  
 
En cuanto al individual, ha sido generalizada la tendencia a conceptualizar desde una 
óptica psicologizada y de manera dicotómica, lo cual ignora otros factores cognitivos y 
socioculturales que son fundamentales en la comunicación (Hymes, 1996). 
 
En esta caracterización, uno de los criterios más importantes que se ha empleado es el 
grado de dominio de las lenguas. En el extremo maximalista, Bloomfield (1933; citado en 
Appel y Muysken, 1996) plantea que un bilingüe debe tener un nivel de dominio nativo en 
dos lenguas. En el minimalista, Mackey (1962; citado en Chin y Wigglesworth, 2007) lo 
define como la capacidad de hablar en dos lenguas, Weinreich (1953; citado en Chin y 
Wigglesworth) como la práctica de usar dos lenguas y Haugen (1953; citado en Chin y 
Wigglesworth) como el punto en el cual un hablante puede producir oraciones 
significativas en la otra lengua. En un punto intermedio, Macnamara (1969; citado en Chin 
y Wigglesworth y Appel y Muysken) señala la necesidad de discutir el grado de 
bilingüismo en términos de cuatro habilidades básicas (comprensión auditiva, producción 
oral, lectura y escritura), con lo cual se asume que un bilingüe puede tener ciertas 
habilidades en su primera lengua y algunas en la segunda; entretanto, Titone (1972; citado 
en Hamers y Blanc, 1989) afirma que el bilingüe puede hablar un segundo idioma 
empleando los conceptos y estructuras de éste, con un recurso menor a los del primero.  
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La categoría bilingüe balanceado se emplea para caracterizar a aquéllos sujetos que tienen 
competencia plena en las dos lenguas, aunque varios autores argumentan que este tipo de 
dominio es imposible de alcanzar. Fishman (1972; citado en Chin y Wigglesworth, 2007), 
por ejemplo, argumenta que las funciones de las lenguas son complementarias, por lo que 
es improbable encontrar sujetos con el mismo nivel de competencia en las dos. Con 
bilingüismo dominante se hace alusión a la preferencia y el mejor manejo de una lengua, lo 
cual está dado por factores tales como los contextos de uso y la edad.  
 
Con referencia al uso de los idiomas, el bilingüismo pasivo o recesivo se refiere a la 
pérdida de dominio de una lengua, generalmente por situaciones de diglosia o pérdida de 
funciones, y tiene que ver con el sustractivo, en el cual la L1 se erosiona como resultado de 
la adquisición de la L2 (Ardila, 2007); en contraste se llama bilingüismo activo a la 
situación en la cual los dos idiomas son empleados en la vida cotidiana, y aditivo cuando 
se agrega una L2 sin perjuicio de la primera.  De otra parte, el semilingüismo tiene que ver 
con limitaciones en dos o todas las lenguas en términos de precisión gramatical, tamaño 
del vocabulario, procesamiento del lenguaje, creación lingüística y los aspectos semánticos 
y pragmáticos (Chin y Wigglesworth, 2007). 
 
Adicionalmente, de acuerdo con los modelos cognitivos, el bilingüismo es coordinado si 
una unidad lexical o sintáctica de cada lengua está asociada a su propio concepto, o es 
compuesto si dos elementos de este tipo, uno de la L1 y otro de la L2,  están vinculados al 
mismo concepto de manera directa; es subordinado si los elementos lexicales o sintácticos 
de la L2 están disponibles solamente a través de los de la L1, caso típico en las etapas 
iniciales del aprendizaje de una L2 a través de instrucción directa, cuando existe un sistema 
semántico disponible solo a través del léxico de la L1. 
 
Con relación a la edad de adquisición de las lenguas, de acuerdo con Ardila (2007), un 
individuo puede hacerse bilingüe a causa de la migración, por trasladarse temporalmente a 
un contexto lingüístico diferente, por vivir en áreas donde dos lenguas coexisten o porque 
cada uno de sus padres habla una lengua diferente. Estas situaciones determinan que exista 
bilingüismo simultáneo o sucesivo. En el primer caso, la persona adquiere el segundo 
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idioma durante la niñez temprana a nivel nativo, ya que el proceso ocurre durante el 
período crítico
19
, lapso en el cual existe una mejor capacidad para aprender lenguas que en 
períodos posteriores de la vida (Chin y Wigglesworth 2007). En el segundo, ocurre 
primero el aprendizaje de una lengua. Además, el bilingüismo es temprano si la L2 se 
aprende antes de la finalización de la adquisición de la Ll (alrededor de los 12 años), y es 
tardío si se hace después de esta edad. 
 
Si se toman en cuenta las características formales de los idiomas, la distancia 
interlingüística puede ser un criterio de clasificación. Si las lenguas son estructuralmente 
similares, tal como el portugués y el español, se habla de bilingüismo débil. En contraste, 
si las lenguas son estructuralmente lejanas (como el español y el húngaro), se habla de 
bilingüismo fuerte (Ardila, 2007). 
 
Con respecto al entorno de adquisición, en contextos primarios el niño adquiere las dos 
lenguas como resultado lógico de la interacción en contextos naturales y sin instrucción 
directa, mientras que en secundarios una o las dos lenguas se adquieren a través de la 
instrucción formal. Esta distinción se relaciona con la establecida por Ardila (2007) y 
Baker (1989) entre bilingüismo elitista o electivo, cuando la persona decide estudiar la L2, 
y el natural o circunstancial que ocurre cuando el sujeto vive en comunidades en las cuales 
se hablan varios idiomas. Ahora, se deben diferenciar el bilingüismo dependiente del 
contexto, en los casos de individuos que pueden usar cada una de las lenguas solo en 
ámbitos específicos, del bilingüismo disociado o independiente, caso especial de quienes 
pueden usar las dos lenguas con un alto nivel de competencia en el mismo contexto, por 
ejemplo los traductores (Ardila, 2007).  
 
De otra parte, el bilingüismo social ocurre en sociedades en las que dos o más lenguas 
tienen relevancia, lo cual supone que se emplean en determinadas situaciones de acuerdo 
con una serie de reglas implícitas y explícitas (Siguan, 2001). En tal contexto, se pueden 
presentar tres situaciones: dos lenguas habladas por dos grupos de los cuales cada uno es 
monolingüe en una de ellas; dos grupos cuyos individuos son todos bilingües; o un grupo 
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 Entre los 3 y los 5 años (Ardila, 2007; Chin y Wigglesworth, 2007) 
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monolingüe y otro bilingüe (Appel y Muysken, 1996). Al no tener las mismas funciones, 
las lenguas son sinónimo de alto o bajo prestigio, lo cual se traduce en diglosia, definida 
como la coexistencia de dos lenguas en el mismo espacio pero con un gran desequilibrio en 
términos  de volumen de población que las emplea, generalidad de uso o distribución de 
funciones. Aún cuando las perspectivas individual y social del bilingüismo parezcan muy 
distintas, no debe olvidarse que los sujetos se convierten en bilingües por motivos sociales 
en comunidades en las que el uso de dos lenguas (o el desuso de alguna de ellas) es 
necesario para alcanzar determinados propósitos (Siguan, 2001). 
 
5.2 La educación bilingüe 
 
Al igual que el concepto de bilingüismo, educación bilingüe es una denominación que, no 
obstante útil teóricamente, implica un fenómeno complejo que abarca muchas situaciones. 
En efecto, de acuerdo con Baker (1989) se debe establecer una clara distinción, por 
ejemplo, entre la educación que promueve el uso de dos lenguas y la formación en L2 
mayoritarias para hablantes de lenguas minoritarias, pues en el primer caso se trata de un 
contexto en el cual se potencia el aprendizaje de dos idiomas a través de la instrucción 
formal, y en el segundo hay sujetos bilingües pero no se incentiva el bilingüismo. 
 
En un intento por alcanzar mayor precisión y exhaustividad, Mackey (1970; citado en 
Baker, 1989) definió 90 modalidades de educación bilingüe que consideran las lenguas 
domésticas, las del currículo, las de las comunidades donde se localizan las escuelas y el 
estatus regional y global de los idiomas. Una categorización más simple cuyo criterio es el 
objetivo de los programas educativos distingue los transicionales de los de mantenimiento 
(Fishman, 1976; Hornberger, 1991). Con la educación bilingüe transicional se busca el 
abandono de la lengua minoritaria (generalmente la del hogar) con el objetivo de asimilar 
al niño hacia la lengua mayoritaria y, desde una perspectiva más amplia, hacia la cultura 
dominante. Por el contrario, la de mantenimiento tiene el fin de promover la lengua 
minoritaria, bien sea solo para la preservación o para llevar a cabo acciones posteriores de 
desarrollo y fortalecimiento. 
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Ferguson et al. (1977; citados en Baker, 1989) establecen una taxonomía intermedia en la 
cual proponen diez ejemplos de modalidades de educación bilingüe según el objetivo que 
persiguen: 
 
 Asimilar individuos y grupos hacia el grupo sociocultural mayoritario; integrar a los grupos 
plenamente en la comunidad. 
 Unificar una sociedad multilingüe; unificar un estado multinacional, multiétnico y/o multitribal 
lingüísticamente diverso. 
 Brindar a la comunidad la posibilidad de comunicarse con el resto del mundo. 
 Formar a los individuos en habilidades comunicativas que dan estatus y sirven objetivos 
instrumentales tales como acceder a un empleo. 
 Preservar la identidad étnica y religiosa. 
 Mediar y establecer pautas de reconciliación entre comunidades lingüísticas y políticas. 
 Expandir el uso de una lengua colonial. 
 Fortalecer a los grupos de élite y mantener su posición en la sociedad. 
 Profundizar el conocimiento de la lengua y la cultura. 
(193)
20
 
Esta última clasificación es problemática porque en la realidad, con una sola política o un 
solo programa educativo, se pueden buscar varios objetivos. Por ejemplo, a través del 
establecimiento de una lengua oficial y su enseñanza en el sistema escolar es posible 
asimilar a los grupos minoritarios, unificar sociedades multinacionales, multilingües y 
multiétnicas, fortalecer a los grupos privilegiados y mantener su posición, formar a 
individuos en habilidades comunicativas lucrativas y, con ello, expandir el uso de una 
lengua colonial. 
 
Baker (1989) propone una categorización de modelos fuertes y débiles de educación 
bilingüe que combina el objetivo lingüístico, el socioeducativo y la lengua de 
implementación del currículo (Tabla 4): 
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 Traducción propia. 
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Tabla 4. Modelos de educación Bilingüe.
21
 
 
MODELOS DE EDUCACIÓN BILINGÜE  
MODELOS DÉBILES DE EDUCACIÓN BILINGÜE 
Tipo de programa Lengua del aula 
Objetivo social 
y educativo Objetivo lingüístico 
Sumersión (inmersión 
estructurada) Mayoritaria Asimilación Monolingüismo 
Sumersión (con clases 
compensatorias) Mayoritaria Asimilación Monolingüismo 
Segregacionista Minoritaria Segregación Monolingüismo 
Transicional 
De minoritaria a 
mayoritaria Asimilación Monolingüismo parcial 
Mayoritario con clases 
de L2 
Mayoritaria con 
clases de L2 
Enriquecimiento 
limitado Bilingüismo limitado 
MODELOS FUERTES DE EDUCACIÓN BILINGÜE 
Tipo de programa Lengua del aula 
Objetivo social 
y educativo Objetivo lingüístico 
Inmersión 
Bilingüe con 
énfasis inicial en 
L2 
Pluralismo y 
enriqeucimiento 
Bilingüismo y 
bialfabetismo 
Mantenimiento 
Bilingüe con 
énfasis en la L1 
Mantenimiento, 
pluralismo y 
enriquecimiento 
Bilingüismo y 
bialfabetismo 
Dual 
Minoritaria y 
mayoritaria 
Mantenimiento, 
pluralismo y 
enriquecimiento 
Bilingüismo y 
bialfabetismo 
Mayoritario aditivo 
dos lenguas 
mayoritarias 
Mantenimiento, 
pluralismo y 
enriquecimiento 
Bilingüismo y 
bialfabetismo 
 
Como se advierte en la tabla, los modelos débiles son tales porque no promueven el 
bilingüismo aditivo o lo hacen de manera muy discreta, pues tienen en común una visión 
deficitaria del aprendiente y su cultura, razón por la cual se piensa que deben bien 
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 Tomado, adaptado y traducido de Baker (1989: 194). 
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asimilarlo o segregarlo, salvo en la modalidad mayoritaria con clases de L2 que se 
abordará al final del párrafo. En los esquemas de sumersión, no hay ninguna atención a la 
L1, lo cual lleva a la pérdida de la lengua materna o, no obstante el objetivo de 
monolingüismo en el idioma mayoritario, a un semilingüismo con ingentes consecuencias 
cognitivas, identitarias, culturales y socioeconómicas para el aprendiente. En el 
segregacionista, no se permite el acceso a la instrucción en L2, hecho que, por ejemplo, 
limita las posibilidades de ascenso en la escala social. El modelo transicional supone la 
erosión y pérdida gradual de la L1, por cuanto la instrucción en ésta desaparece 
paulatinamente en el currículo, u ocupa máximo el 40% hasta sexto grado. Finalmente, en 
el modelo mayoritario con clases de L2 (el que encontraríamos en el sistema escolar 
público en Colombia), el único contacto con la L2 son algunas horas semanales, 
generalmente dedicadas a la enseñanza de aspectos formales de la lengua (Baker,1989). 
 
Por su parte, los modelos fuertes tienen en común una visión positiva del bilingüismo, la 
pluralidad y el enriquecimiento cultural. De acuerdo con las experiencias, en la modalidad 
de inmersión, el bilingüismo es electivo
22
 en dos lenguas prestigiosas, los profesores 
usualmente son competentes en los dos idiomas, los estudiantes tienen un nivel 
relativamente homogéneo y a los aprendientes se les permite el uso de la L1. En programas 
de mantenimiento, se brinda instrucción combinada en L1, en la mayoría de los casos 
minoritaria, y L2 con énfasis en la primera; lo anterior, agregado a que los estudiantes 
generalmente son de clase media, explica que se alcancen niveles significativos de éxito. 
La característica de la modalidad dual  es la búsqueda de equilibrio en el número de 
hablantes de la lengua mayoritaria y minoritaria y en el uso de las lenguas en la 
instrucción. Además, el objetivo central es llegar a un nivel de competencia comunicativo 
satisfactorio en los dos idiomas. Finalmente, el modelo mayoritario aditivo supone la 
instrucción en dos lenguas mayoritarias en la escuela con enseñanza de contenido en la L2, 
sin alusión directa a los aspectos gramaticales (Baker,1989).   
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 Recuérdese la distinción entre bilingüismo electivo y circunstancial. 
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5.3 Educación bilingüe en Colombia 
 
En Colombia ha existido una separación histórica entre la implementación y la 
investigación en los temas relativos al bilingüismo y a la educación bilingüe, razón por la 
cual la educación en lenguas internacionales y para grupos minoritarios aparecen como 
polos opuestos. Esta separación lleva a una perspectiva limitada de este campo de estudio 
en el país. La visión de las comunidades vinculadas al bilingüismo en lenguas 
internacionales está relacionada con  la enseñanza de lenguas extranjeras y, por lo tanto, es 
informada por instituciones también extranjeras como el British Council. En contraste, 
quienes trabajan con comunidades étnicas son generalmente científicos sociales nacionales, 
quienes cuentan en sus programas de etnoeducación con niños agobiados por la pobreza y 
el conflicto armado (Mejía, 2005). En el intermedio de estos extremos, no obstante, la 
educación primaria y secundaria en Colombia se desarrolla en español, como la lengua del 
93% de la población del país (Iriarte, 1997; citada en Mejía). 
 
Aunque en Colombia el bilingüismo es considerado un fenómeno reciente, el país tiene una 
trayectoria considerable en este campo que ha pasado desapercibida (Mejía, 2008). 
Durante la Colonia, la educación de los grupos étnicos fue encargada a la Iglesia Católica, 
la cual tenía el objetivo de colonizar y evangelizar a los indígenas a través de una política 
de castellanización (Mejía, 2005), sin olvidar el cultivo del griego y el latín exclusivamente 
por y para las élites hispanas (Usma, 2009). De hecho, inclusive en San Andrés y 
Providencia, donde los ingleses legaron su cultura y su lengua, la corona española intentó 
hispanizar la población después de colonizar el territorio en 1786, aunque el creole y el 
inglés se convirtieron en símbolo de resistencia (Mejía, 2005). Después de la 
Independencia de España, las élites empezaron a enviar a sus hijos a Europa, quienes 
importaron nuevas ideas asociadas a lenguas prestigiosas tales como el inglés y el francés 
(Mejía, 2005), mientras que las lenguas indígenas y criollas empezaron a ser vinculadas a 
la ignorancia y al subdesarrollo (Usma, 2009). Este fenómeno se mantiene vigente a la 
fecha, porque, como señala Mejía, a pesar de que actualmente muchos indígenas son 
bilingües o multilingües, este tipo de bilingüismo es invisibilizado. 
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En la década de los 30, se implementó un sistema de escolarización en español para 
estudiantes indígenas, medida que dinamizó aún más el proceso de consolidación del 
español como lengua prestigiosa. Posteriormente, los procesos políticos y económicos que 
permitieron el fortalecimiento de los Estados Unidos y la globalización posteriormente a la 
Segunda Guerra Mundial hicieron del inglés la lengua más enseñada en Colombia a través 
de políticas improvisadas que reproducían las tendencias metodológicas de la enseñanza de 
lenguas clásicas, hacían parte de agendas políticas más amplias, y estaban regidas por 
intereses de corte puramente instrumental (Zuluaga, 1996; citado en Mejía, 2005). Tal 
tendencia se mantuvo incólume hasta 1978 cuando, a través del decreto 1142, se reconoció 
la necesidad de un tipo de educación especial para las comunidades étnicas (Mejía, 2005) 
que estuviera vinculada a la especificidad de la vida social local (MEN, 1978). 
 
En 1991, con la Constitución Política, el Estado se obligó a proteger la diversidad cultural 
de la Nación (Art. 7) y Colombia fue reconocida oficialmente como una nación multilingüe 
y pluricultural, con lo cual la educación bilingüe se convirtió en el modelo al cual tenían 
derecho las comunidades minoritarias (Art. 10). A pesar de lo anterior, Mejía (2005) señala 
los obstáculos más importantes para el desarrollo adecuado de este tipo de educación en el 
país: la falta de formación en pedagogía intercultural de los maestros; el poco compromiso 
a nivel institucional;  la falta de materiales en lenguas étnicas; la heterogeneidad en la 
competencia comunicativa de los estudiantes en las mismas; y los pocos programas de 
actualización docente en este campo. 
  
En cuanto a las lenguas mayoritarias, en 1982  se implementó The English Syllabus, 
reforma que introdujo el inglés de 6° a 11° grado, e instó a las autoridades educativas a 
incluir otras lenguas; la iniciativa tenía los objetivos de generar espacios para el 
establecimiento de metas claras en las escuelas, ofrecer oportunidades de actualización a 
los docentes, contrarrestar la falta de materiales y, sobretodo, elevar el nivel de 
competencia de los estudiantes en una lengua extranjera. Pese a los esfuerzos, los 
resultados fueron modestos porque los docentes no conocían los nuevos enfoques 
metodológicos ni tenían el nivel de competencia necesario para adoptarlos. En la década de 
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los 90, se implementó el proyecto COFE
23
 que promovía la actualización de los maestros, 
apoyaba el sistema de enseñanza e investigación universitaria (particularmente con base en 
apoyos teóricos ingleses y estadounidenses) y respaldaba la adquisición de materiales y el 
entrenamiento en el uso de centros de recursos. Aunque el proyecto dio un gran ímpetu a la 
investigación en lenguas extranjeras en Colombia, tuvo una suerte similar a The English 
Syllabus ya que los programas educativos propuestos enfrentaron las dificultades de las 
estructuras universitarias, el bajo nivel de cultura investigativa y los exiguos recursos 
destinados a este propósito. Con respecto a los recursos, se debe señalar que mientras se 
declaraba la importancia del multilingüismo, Colombia entraba en la senda del 
neoliberalismo, contexto en el que se libraba una dura lucha entre la materialización de los 
derechos consignados en la Carta y la perentoriedad de insertarse en el sistema económico 
internacional (Usma, 2009) y de acceder a la banca multilateral, la cual condiciona sus 
préstamos a reformas estructurales que afectan sensiblemente la inversión social. 
 
 A través de la Ley General de Educación (1994), las lenguas extranjeras fueron incluidas 
por primer vez en la educación primaria y con un enfoque comunicativo (Art. 21m), y se 
convirtieron en un área obligatoria y fundamental del currículo (Art. 23.8). Esta 
disposición sirvió de marco legal a los Lineamientos Curriculares en Lenguas Extranjeras 
(MEN, 1999) con los cuales, según Usma (2009), la norma se tradujo en directrices 
pedagógicas y metodológicas concretas, pero también se limitó la autonomía de los 
docentes al establecer marcos conceptuales para el ejercicio de su actividad.  
 
De otra parte, Mejía (2005) señala que en Colombia la educación bilingüe se asocia a los 
aproximadamente 100 colegios privados bilingües existentes en el país, localizados en las 
urbes más importantes y cuyos estudiantes vienen de familias monolingües principalmente. 
De acuerdo con la autora, los planteles son de tres tipos.  Los bilingües internacionales, 
fundados por extranjeros, están acreditados o en proceso de acreditación por parte de 
agencias internacionales, imparten más del 50% de las clases en L2, promueven contactos 
tales como los intercambios y las pasantías y tienen una orientación bicultural o 
                                                          
23
 Colombian Framework for English. 
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intercultural.
24
 Los bilingües fueron fundados por colombianos, tienen también una 
intensidad horaria de más del 50% en la lengua extranjera y un enfoque intercultural, y 
exigen a sus estudiantes aprobar una prueba estandarizada de lengua, aunque estén 
interesados en estudiar en Colombia. Finalmente, los colegios de intensificación en L2 
fueron fundados por nacionales, sus directivos y docentes son generalmente monolingües 
excepto los de L2, tienen un promedio de 10-15 horas semanales de instrucción en L2 
(como materia) y requieren de sus estudiantes aprobar un examen de lengua extranjera 
aunque pretendan ingresar a la educación superior colombiana. En la educación pública 
básica, a pesar de los esfuerzos, no se ha podido alcanzar niveles de competencia 
comunicativa satisfactorios en una lengua extranjera (según los resultados de las pruebas 
de Estado y los exámenes internacionales de lengua extranjera), por lo cual se han 
emprendido acciones en el Programa Nacional de Bilingüismo, que se abordará a 
continuación. 
 
A manera de cierre, se debe señalar que en Colombia prima una visión simplificada e 
instrumentalista del bilingüismo; como afirma Mejía (2005), debido al uso del inglés a 
nivel mundial, el bilingüismo y la educación bilingüe se asocian principalmente al 
aprendizaje de lenguas extranjeras, en tanto que el multilingüismo en lenguas minoritarias 
es invisibilizado.  
 
5.4 El Programa Nacional de Bilingüismo 
 
En el cuarto trimestre de 2005, el MEN lanzó el Programa Nacional de Bilingüismo 2004-
2019, una política educativa de mediano plazo con el objetivo de “[…] elevar los 
estándares  de la enseñanza de una lengua extranjera en todo el sistema educativo […]” 
(MEN, 2005: 2). A nivel específico, la expectativa era que, para 2019,  los docentes de 
inglés en educación básica secundaria estuvieran en nivel B2, los de básica primaria en A2, 
los estudiantes de grado 11° en B1, los egresados de educación superior en B2 y los 
                                                          
24
 De acuerdo con la autora, bicultural se refiere al conocimiento de la cultura de la L1 y la L2 e intercultural 
tiene que ver con el respeto y la apertura hacia otras culturas. 
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egresados de carreras en lenguas en C1, todos de acuerdo al Marco común europeo de 
referencia para las lenguas (Council of Europe, 2001).  
 
El Programa se formuló  con base en tres estudios diagnósticos comisionados al Consejo 
Británico (British Council). En el primero, se evaluó la competencia comunicativa de 3422 
docentes de 11 Secretarías de Educación  a través del QPT, y se evidenció que el 65.4% 
son usuarios básicos de la lengua (Pre A1, A1 y A2), el 32.8% está en nivel intermedio (B1 
y B2), el 8.7% tiene nivel B2, y solo el 1.8% está en nivel avanzado (C1 y C2). En el 
segundo, se valoró el conocimiento de los docentes sobre metodología de enseñanza de 
inglés a través del Teaching Knowledge Test (TKT), un producto de Cambridge University 
Press. A partir de esta prueba, se concluyó que los docentes tenían conocimiento 
pedagógico y didáctico, aunque no ocurría lo mismo con su nivel de lengua. En el tercer 
estudio, realizado a 2467 estudiantes de colegios públicos y 1293 de planteles privados en 
11 regiones del país, se encontró que solo 6.4% de los evaluados tenían nivel intermedio y 
el otro 93.4% no superaba el básico (MEN, 2005). Como conclusión de los estudios, los 
evaluadores señalaron que la situación se explica  por la baja competencia comunicativa en 
inglés de los docentes, la poca pertinencia de algunos pregrados en lenguas para las 
necesidades del contexto educativo nacional y las deficientes metodologías de enseñanza 
implementadas
25
.  
 
Con el objeto de revertir esta situación, el Gobierno Nacional presentó el Programa con 
cinco líneas de acción, dirigidas a alcanzar el objetivo mencionado: desarrollar estándares 
para la enseñanza y el aprendizaje del inglés; evaluar continuamente la competencia 
comunicativa de los estudiantes de educación básica, media y superior así como la de los 
profesores; fomentar el desarrollo de programas de formación continua para docentes, con 
el objetivo de desarrollar su competencia comunicativa en inglés y su conocimiento 
pedagógico
26
; capacitar a docentes y estudiantes en el uso de nuevas tecnologías de la 
                                                          
25
 Sin embargo, autores como Usma (2009) y Cárdenas (2006) afirman que no hay evidencia para demostrar 
la validez de los análisis, ya que no se realizó contraste de los puntajes y las pruebas carecen de adecuación 
al currículo colombiano.  
26
 En esta línea se enmarca el Programa de Inmersión que es objeto de estudio de este documento. 
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información; y consolidar modelos de educación bilingüe y trilingüe en diferentes 
comunidades étnicas en el país
27
 (Usma, 2009: 128-129). 
 
A pesar de la inclusión de la quinta línea de acción, es más que evidente que la educación 
bilingüe en el país se asocia principalmente a la enseñanza de inglés, como señala Mejía, y 
esta creencia se devela en la formulación del Programa: 
 
En este contexto, el MEN formula el Programa Nacional de Bilingüismo 2004-2019, que incluye 
los nuevos estándares de competencia comunicativa en lengua extranjera: inglés. 
 
Con el Marco Europeo como referente Nacional e Internacional, el programa se propone elevar la 
competencia comunicativa en inglés de todo el sistema educativo […] 
         (MEN, 2005:1) 
 
Además, se reconoce la importancia de una iniciativa tan ambiciosa, por cuanto el 
aprendizaje de una segunda lengua tiene beneficios cognitivos, sociales culturales e 
instrumentales. Sin embargo, la proyección del Programa deja ver que ser bilingüe se 
entiende en términos de los últimos principalmente, representados por elementos tales 
como la inserción del país a nivel internacional, la competitividad o los acuerdos 
comerciales: 
 
A partir de la necesidad de fortalecer la posición estratégica de Colombia frente al mundo, 
determinada por los tratados de libre comercio, la globalización de las industrias culturales y el 
desarrollo de la sociedad del conocimiento, el gobierno tiene el compromiso fundamental de crear 
las condiciones para desarrollar en los colombianos competencias comunicativas en una segunda 
lengua. 
                                  (MEN, 2005: 2) 
 
Ser bilingüe es esencial en un mundo globalizado. El manejo de una segunda lengua significa 
poderse comunicar mejor, abrir fronteras, comprender otros contextos, apropiar saberes y hacerlos 
circular, entender y hacernos entender, enriquecerse y jugar un papel decisivo en el desarrollo del 
país. Ser bilingüe es tener más conocimientos y oportunidades para ser más competentes y 
competitivos, y mejorar la calidad de vida de todos los ciudadanos. 
                                                          
27
 Traducción propia. 
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                                       (MEN, 2005: 3) 
 
In fact, there is a growing consensus that English should be a key component of any university 
degree and is vital if graduates want to successfully compete in the global jobs market, 
particularly with the imminent Free Trade Agreement between the US and Colombia. 
 
(The Guardian, 2006) 
 
En este sentido, Usma (2009) señala que la instrumentalización de la L2 causa que el 
proceso de aprendizaje pierda las motivaciones culturales y cognitivas, lo cual se vincula a 
una externalización de los discursos que pone a los individuos a competir en el mercado 
del capital humano. En Colombia, estas aspiraciones estimulan la proliferación de 
institutos que preparan  para las pruebas estandarizadas (Usma), las cuales, como se verá 
más adelante, establecen criterios útiles para ciertos propósitos pero ignoran por completo 
la especificidad de los contextos y, por lo tanto, la integralidad de la competencia 
comunicativa. 
 
Ahora, la elaboración de esta política educativa  se complementó con el decreto 3870 de 
2006, mediante el cual se adopta el Marco común europeo de referencia para las lenguas 
(Art. 2), se establecen las condiciones básicas de calidad de los programas de educación y 
desarrollo humano de acuerdo al Marco (Art. 4), se definen los criterios para el registro de 
los programas de idiomas de este tipo (Art. 5), se determina que la oferta de este tipo 
realizada por los Organismos de Cooperación Internacional no requiere de registro (Art. 7), 
se regula un plazo para el mismo a las instituciones nacionales prestadoras del servicio 
(Art. 8) y se decreta el otorgamiento del certificado de estudios (Art. 9) (MEN, 2006). Con 
relación a lo anterior, autores como Cárdenas (2006) señalan que el Marco común europeo 
no se adapta a la realidad colombiana, ya que, por ejemplo, la idea de movilidad, que sirve 
de base al documento, no es fácilmente perceptible en el contexto nacional. Asimismo, 
señala la autora expresa preocupación frente a dos hechos referentes a la evaluación bajo 
esta perspectiva: de una parte, existe un interés exagerado en la responsabilidad de 
docentes y estudiantes (accountability); de otra parte, los estándares y las pruebas 
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derivadas de los mismos invisibilizan la riqueza del proceso educativo y tienen interés 
principalmente en los resultados y las estadísticas. 
 
 En 2006, se publicaron los Estándares básicos  de competencias en lenguas extranjeras, 
con los cuales el MEN definió, como su nombre lo indica, un conjunto de estándares para 
el sistema educativo de 1° a 11° grado, estableció la realización de pruebas estandarizadas , 
propuso objetivos para 2010 y 2019 e hizo del Programa un ente multisectorial 
consecuente con las agendas del sector productivo. 
 
En la actualidad, según Mejía (2008) hay varios programas relacionados con la enseñanza 
del inglés en el sector público que se articulan al Programa Nacional de Bilingüismo. En 
2003, se inició el Proyecto Distrital de Bilingüismo Bogotá y Cundinamarca Bilingües en 
10 años. Con dicho proyecto, entre otras acciones, la Secretaría de Educación de Bogotá 
designó tres colegios oficiales como bilingües en 2007 y, en 2008, comisionó a la 
Universidad Nacional de Colombia para implementar un programa de educación bilingüe 
en los mismos y para realizar un estudio diagnóstico en otras dos instituciones educativas. 
En tal análisis (Pachón, 2009a), se encontró que las instituciones todavía deben hacer 
grandes esfuerzos en lo referente a recursos físicos y personal, con el fin de desarrollar de 
manera adecuada un programa de dicha naturaleza; en tal sentido, es imperiosa la 
necesidad de emprender procesos de formación en inglés y metodología de la enseñanza de 
las lenguas, ya que las clases se realizan, principalmente, a través de un enfoque deductivo 
y con predominio del español. Además, los actores involucrados (directivos, docentes, 
estudiantes, personal administrativo y padres de familia) tienen actitudes favorables frente 
al aprendizaje de una lengua extranjera. Sin embargo, el currículo de las instituciones es 
todavía altamente aislacionista, lo cual supone un reto para la transversalización, desafío 
que la Universidad trata de superar con la implementación del proyecto aún en curso. en el 
También en el sector de educación básica pública, iniciativas análogas en Cali, Quindío y 
Cartagena se han enfocado en el sector turístico; en Chocó, se busca implementar 
programas bilingües  en inglés y en español; y en Huila, se lleva a cabo un programa de 
bilingüismo enmarcado en el plan regional de mejoramiento de la educación (Mejía, 2008). 
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En un balance general, la comunidad académica reconoce la importancia de los esfuerzos 
del Programa Nacional de Bilingüismo para la optimización de la calidad del desempeño 
de los docentes activos a través de los procesos de formación continua, pues es un área a la 
que poca atención se le había prestado con anterioridad y, como lo señala Romero (en 
MEN, 2005), es importante que se trabaje en la formación en lengua y pedagogía para los 
maestros. A pesar de ello, la enseñanza de inglés impone varios retos a los maestros y a sus 
formadores: la competencia comunicativa, la diversidad de contextos, la falta de acceso a 
recursos, la implementación de investigación en el aula, el desarrollo profesional, el trabajo 
en redes y la formación de formadores de docentes. Lo anterior implica que las políticas 
educativas en este ámbito deben recurrir más al debate, la revisión y la implementación de 
acciones basadas en los conocimientos y las necesidades de las comunidades locales 
(Cárdenas, 2006).  
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6. LA COMPETENCIA COMUNICATIVA 
 
6.1 Aspectos teóricos de la competencia comunicativa 
En reacción al concepto racionalista-mentalista de competencia lingüística, propuesto por 
Noam Chomsky (1965),  se define ésta como “[…] la capacidad para comprender y 
producir (lo cual necesariamente atraviesa organización –sintaxis- y la interpretación –
semántica-) fenómenos “semióticos”” (Iriarte, 2003:111), Dell Hymes planteó, desde una 
perspectiva empírico-funcionalista, el concepto de competencia comunicativa, el cual tiene 
que ver con el conocimiento del lenguaje (estructura) y sus reglas de uso (proceso) 
(Iriarte). Para Chomsky (citado en Hymes, 1996: 14): 
 
La teoría lingüística tiene que ver esencialmente con un hablante-oyente ideal, en una comunidad 
lingüística completamente homogénea , que conoce su lengua perfectamente y que no es afectado 
por condiciones gramaticalmente irrelevantes tales como limitaciones de la memoria, 
distracciones, cambios de atención e interés, y errores (fortuitos o característicos) al hacer su 
aplicación del conocimiento del lenguaje en su actuación real. 
 
No obstante, la habilidad y la posibilidad de comunicarse no están determinadas solo por el 
conocimiento para producir todas las oraciones gramaticales de una lengua (competencia 
lingüística en el sentido chomskiano). Están vinculadas además a saber qué decir, a quién, 
en qué contexto, cómo, cuáles son los turnos de la conversación, cómo pedir y dar 
información, que comportamientos no verbales son apropiados y tener un acervo social y 
cultural que permita emplear e interpretar las formas lingüísticas de forma adecuada según 
el contexto (Saville-Troike, 1982). Para Hymes (1996), la teoría de Chomsky tiene la seria 
limitación de carecer de un contexto sociocultural específico, pues se relaciona 
esencialmente con productos cognitivos y no con la interacción social. Contrario a lo que 
se afirma en la cita anterior, las comunidades no son homogéneas, y entenderlas como tal 
conduce a un análisis sesgado y casi estéril: 
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[…] si se analiza la lengua de una comunidad como si esta fuese homogénea, su misma diversidad 
hará que nos quedemos haciendo círculos alrededor del problema. Si se empieza con el análisis de 
la diversidad, se podrá aislar la homogeneidad que realmente existe (Hymes, 1996: 21). 
 
Además, las desviaciones de la gramática pueden ser actos sociales significativos o 
realizaciones útiles para la resolución de problemas. Para ilustrarlo, Hymes menciona 
ejemplos de sujetos o comunidades multilingües en las cuales el proceso de 
perfeccionamiento de la competencia en cada idioma puede tomar toda la vida; en dichos 
casos, cada lengua tiene niveles diferenciados de adecuación comunicativa según el 
contexto sociocultural, por lo cual lo que puede aparecer como apropiado en un entorno no 
lo es necesariamente en todos. Frente a la utilidad de los factores contextuales para el 
estudio de la comunicación señala: 
 
Si el análisis no ha de reducirse a la explicación de un corpus, o a degenerar en la subjetividad, 
entonces las respuestas y criterios de los miembros de la comunidad cuya lengua analizada deben 
ser utilizados –y no únicamente de manera informal o ad hoc, sino que debe hacerse en forma 
explícita y sistemática (Hymes, 1996:21). 
 
Por lo tanto, para entender las conductas lingüísticas como parte de la vida social, es 
preciso recordar que el individuo se apropia de varios conocimientos: el formal, el 
pragmático (llevar a cabo actos de habla), el evaluativo y el actitudinal, sin desconocer 
tampoco que la adquisición del conocimiento de reglas de uso no es subsidiaria ni 
posterior a la de estructuras. Los niños, por ejemplo, adquieren las reglas de uso a la par de 
las reglas gramaticales, y, de acuerdo con Hymes (1996), “[…]a partir de una experiencia 
de actos de habla finita y de su interdependencia con factores socioculturales, los niños 
desarrollan una teoría general del habla apropiada en su comunidad, tal como utilizan otras 
formas de conocimiento cultural tácito” (24) . Por esta razón, se debe renunciar a la 
representación  de la lengua en un modelo de dos caras: el del significado y el del 
significante (Hymes). Es necesario plantear, entonces, cuatro preguntas esenciales que 
permitan estudiar la lengua en relación con la cultura para dar cuenta de la competencia 
comunicativa: 
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 Sí (y en qué grado) algo es formalmente posible: es el interés más importante de la 
teoría lingüística, y se refiere a la gramaticalidad, es decir, a lo que es posible 
dentro de un sistema formal. 
 Sí (y en qué grado) algo es factible en virtud de los medios de implementación 
asequibles: abarca lo que en la lingüística generativa se entiende como la 
actuación, a saber,  el uso de lenguaje en situaciones concretas, en relación con los 
procesos de codificación y decodificación. Además, incluye la aceptabilidad 
contextual de la actuación, que es la calidad de la realización con respecto a la 
competencia lingüística. Asimismo, tiene que ver con las condiciones materiales 
del contexto y los medios de implementación. 
 Sí (y en qué grado) algo es apropiado (adecuado, feliz, exitoso) según el contexto 
en que se usa y se evalúa: en lingüística, corresponde al grado de pertinencia de la 
realización en lo referente a las normas de uso y expectativas de los participantes 
de la comunicación. 
 Sí (y en qué grado) algo es realizado efectivamente, si realmente es ejecutado, y 
que es lo que su ejecución implica: corresponde al nivel de conocimiento de los 
usuarios sobre las probabilidades de que algo se realice, así como sobre los 
posibles cambios en estilo, registro, etc. (Hymes,1996: 29-31). 
 
Para Saville-Troike (1982), los elementos culturales más relevantes en los procesos 
comunicativos son la estructura institucional, las actitudes hacia las lenguas, las categorías 
conceptuales específicas y las maneras en que las habilidades y el conocimiento se 
transmiten de generación en generación. Retomando el concepto de teoría de habla 
apropiada, planteado por Hymes, es pertinente señalar que el conocimiento cultural 
compartido tiene la mayor importancia en la identificación de presuposiciones y valores 
comunes a un grupo, los cuales están en la base de las estructuras lingüísticas, así como 
del uso y de la interpretación social apropiada. 
 
Ya que las lenguas tienes funciones que trascienden el decir, el significado referencial se 
adscribe de manera estática; en contraste, el significado situado se debe explicar como un 
proceso bastante dinámico y en construcción, pues la interacción demanda la selección e 
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interpretación de pautas contextuales y la integración de éstas con otras formas de 
conocimiento compartidas (Saville-Troike,1982). 
 
Ahora bien, al igual que las lenguas en las sociedades multilingües pueden tener grados de 
funcionalidad mediados por el contexto, los códigos de comunicación (verbal, no verbal, 
vocal, no vocal
28
) tienen relevancia, pertinencia y adecuación diferentes en cada 
comunidad. Así, Hymes (1996) señala que existe una competencia diferencial  que no se 
debe abordar desde una perspectiva deficitaria (retraso, incapacidad, limitación, etc.), 
porque es una intuición que refleja experiencias con respecto a lo que se puede hacer con 
una variedad determinada. Así, “[…] no se puede tomar al pie de la letra la presencia de 
una lengua difundida, digamos español o inglés, dentro de una comunidad determinada” 
(Hymes, ¿página de la cita?) sin apelar al contexto, porque ello equivaldría a ignorar todos 
los factores contextuales en cuyo marco ocurren las realizaciones lingüísticas y culturales. 
 
Asimismo, cuando se considera la naturaleza de la competencia comunicativa se deben 
distinguir la dimensión productiva y receptiva, pues el conocimiento de las reglas de 
comunicación supone el entendimiento de muchas estructuras, pero no necesariamente la 
habilidad de producirlas. De hecho, los individuos pueden entender varios dialectos, 
jergas, registros o lenguas, pero no todos deben producirlas ni se ven precisados a hacerlo 
(Saville-Troike, 1982).  
 
Entre la gran cantidad de información compartida necesaria para la interacción social, los 
siguientes factores son de gran relevancia para la comunicación: 
 
1. Conocimiento lingüístico 
a. Elementos verbales 
b. Elementos no verbales 
c. Patrones de organización de los elementos y posibles variaciones al respecto 
d. Significado de las variaciones en situaciones particulares 
2. Destrezas para la interacción 
a. Percepción de los rasgos más importantes en las situaciones comunicativas 
                                                          
28
 Estos códigos se consideran de manera más profunda en el siguiente capítulo. 
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b. Selección e interpretación de formas apropiadas para cada situación, rol y relación 
c. Organización discursiva y procesos 
d. Normas de interacción e interpretación 
e. Estrategias para alcanzar los objetivos 
3. Conocimiento cultural 
a. Estructuras sociales (estatus poder, derechos lingüísticos) 
b. Valores y actitudes 
c. Esquemas cognitivos (imaginarios, representaciones, entre otros) 
d. Procesos de enculturación29 
(Saville-Troike, 1982: 209) 
 
De otra parte, cabe mencionar que la pedagogía de las lenguas extranjeras apeló al 
concepto de la competencia comunicativa y lo operativizó con el fin de optimizar la 
enseñanza, el aprendizaje y la evaluación.  
 
De acuerdo con Canale (1983), el interés en la lengua con propósitos comunicativos es una 
alternativa al enfoque en la lengua como gramática, a pesar de que todavía existen grandes 
desacuerdos en la aplicación del concepto antropológico a la pedagogía de las lenguas. 
Para Canale and Swain (1980; citado en González, s. f.), la competencia comunicativa 
tiene que ver con las relaciones entre la competencia gramatical (el sistema formal de la 
lengua) y la sociolingüística (reglas de uso de la lengua). 
 
Más puntualmente, Canale (1983) define la competencia comunicativa como los sistemas 
subyacentes de conocimiento y las habilidades necesarias para la comunicación. El 
conocimiento se refiere a lo que el individuo sabe sobre la lengua y su uso comunicativo, y 
las habilidades tienen que ver con la capacidad de aplicar el conocimiento a la 
comunicación real. Estos sistemas convergen  en cuatro áreas o subcompetencias, que 
podrían entenderse como una reinterpretación del planteamiento de Hymes:  
 
 Gramatical: se ocupa del dominio de los códigos verbales y no verbales de la 
lengua. Se enfoca en el conocimiento y las habilidades para expresar e interpretar 
                                                          
29
 Traducción propia. 
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las realizaciones lingüísticas, e incluye aspectos morfosintácticos, semánticos, 
ortográficos, de vocabulario y de pronunciación.  
 Sociolingüística: abarca las reglas socioculturales de uso y las discursivas, y tiene 
que ver con el grado de adecuación de las realizaciones en diferentes entornos 
sociolingüísticos, que dependen de factores contextuales como son el estatus de los 
participantes, los propósitos y las normas de interacción. Esta adecuación debe ser 
semántica y estructural; en el primer caso aborda la pertinencia de las funciones 
comunicativas, las ideas y las actitudes en determinada situación. En el segundo se 
refiere a la coherencia de las formas con el contexto específico, y esta noción se 
relaciona con la competencia interaccional que se refiere a la apropiación de los 
códigos no verbales y no vocales, los movimientos y la proxémica. Por otra parte, 
cabe señalar que la tendencia a dar a esta competencia menos importancia que a la 
gramatical se debe a la impresión de que el apego a la variedad prescrita es más 
importante que la comunicación real. 
 Discursiva: se refiere al conocimiento útil para combinar las formas gramaticales y 
los significados en la configuración de textos unificados en diferentes géneros, lo 
cual se logra a través de los factores de coherencia y cohesión. 
 Estratégica: está conformada por las estrategias de comunicación verbales y no 
verbales empleadas con dos fines: para subsanar los baches en la comunicación 
debido a condiciones limitantes que pueden surgir en la interacción (bajo 
conocimiento de la lengua, ansiedad, por ejemplo), o en otros elementos de la 
competencia comunicativa; para potenciar la efectividad de la comunicación 
(repetición, o confirmación de que se ha entendido el mensaje, por ejemplo). Este 
componente de la competencia comunicativa tiene la mayor importancia en las 
etapas iniciales del aprendizaje de la L2, por cuanto los otros tres están en una etapa 
incipiente de desarrollo  
(Canale,1983: 6-13) 
 
Este modelo fue refinado por Bachman (1990; citada en MEN, 1999), quien distingue la 
competencia organizativa (competencia gramatical y competencia textual) y la pragmática 
(competencia sociolingüística y competencia ilocutiva). En el marco de la primera, la 
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gramatical se refiere al conocimiento de las estructuras lingüísticas y la textual al 
conocimiento sobre la manera en la cual se construye el discurso. En cuanto a los 
componentes de la segunda, la ilocutiva abarca los rasgos funcionales del lenguaje, como 
la habilidad para expresar emociones, para lograr que se haga algo, para enseñar, para 
resolver problemas y para ejercer la creatividad. La sociolingüística se ocupa del 
conocimiento del uso adecuado del lenguaje en relación con rasgos contextuales 
específicos como es el caso de los referentes culturales, las expresiones coloquiales y los 
dialectos y registros (MEN,1999). 
 
En  todas las propuestas presentadas, se observa que dicha capacidad trasciende el plano 
formal de la lengua para abarcar aspectos extralingüísticos relacionados con el contexto 
social amplio, en el cual los hablantes están inmersos. Frente a los cuestionamientos 
formulados a una propuesta modular de la competencia comunicativa, Canale (1983) 
afirma que existe mucha evidencia empírica para pensar que en dicha competencia 
concurren una serie de componentes en compleja interacción. En efecto, múltiples 
investigaciones respaldan la existencia de una distinción entre la naturaleza de las 
habilidades requeridas en la escuela y fuera de ella, tanto en L1 como en L2.  
 
6.2 La competencia comunicativa en el Programa de Inmersión 
 
En vista de la integralidad de la competencia comunicativa, valorar el progreso de los 
docentes participantes en este aspecto es posible solo de manera parcial si se da crédito a 
los resultados de la prueba estandarizada empleada, es decir, el QPT. En tal sentido, el 
análisis que se realizará en este capítulo no pretende ser concluyente ni definitivo, ya que, 
como afirma Cummins,  “[…] standardized tests do not assess all aspects of English 
academic skills […]” (2009: 170).  
 
En consecuencia, antes de hacer referencia a los niveles de desempeño de los docentes, es 
necesario explicar las características de la prueba estandarizada. Para empezar, valga decir 
que las pruebas pueden ser categorizadas de acuerdo con el propósito que tengan 
(selección, admisión, clasificación, progreso o competencia) o según su contenido (logro, 
49 
 
proficiencia). También pueden ser referenciadas por la norma, cuando los resultados se 
interpretan tomando como criterio el desempeño de un grupo específico, o referenciadas 
por el criterio, cuando el resultado se interpreta con respecto a un conjunto de parámetros 
preestablecidos (Bachman, 1990). En conformidad con esta categorización, el QPT es una 
prueba de clasificación, la cual tiene el propósito de ubicar al estudiante en determinado 
nivel o en el programa más adecuado para su nivel de competencia (Hughes, 1989). Así 
mismo, es de proficiencia y es referenciada por el criterio, ya que sus resultados son 
analizados en relación con los niveles y descriptores establecidos por el Marco común 
europeo de referencia para las lenguas. 
 
Según Oxford University Press (s.f.), el QPT es una prueba flexible de competencia en 
inglés que evalúa el uso de la lengua en los ámbitos de la gramática y el vocabulario, la 
lectura y la comprensión auditiva, todo en 25 preguntas. Su duración es de 15-20 minutos, 
es aplicable a cualquier nivel de competencia y sus resultados son compatibles con las 
escalas de Cambridge, el tan mencionado Marco común y la Asociación de Evaluadores de 
Lenguas de Europa (ALTE). Su validación es el fruto de un proceso iniciado en 1990, 
cuando a través de una escala común se optimizó la calidad de las pruebas estandarizadas 
de lengua. En cuanto a su propósito, Oxford University Press coincide con el 
planteamiento de Hughes (1989): 
  
The QPT is designed to help teachers make decisions about which class to place students in or 
whether a learner can join a particular course, such as an examination class. The test can be used 
for learners of all levels and ages (2). 
 
Desde el punto de vista de los participantes del Programa
30
, la prueba tiene los beneficios 
de economía, asequibilidad y funcionalidad, máxime cuando a veces sería difícil llegar a 
contextos como, por ejemplo, los rurales: 
 
                                                          
30
 Con el fin de preservar el anonimato de los participantes, se asignó a cada uno de ellos un còdigo de 1 a 
22; cada vez que se incluya una cita  de las entrevistas, se hará referencia a cada informante con la 
abreviatura “Pa” y un código (Pa 1, Pa 15, Pa 18, Pa 4, por ejemplo), sin importar si esorganizador, anfitrión 
docente o instructor. 
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Entrevistador: OK, sí. ¿cuál fue la razón que motivó la adopción del QPT como la prueba de 
clasificación y como la prueba final? 
Pa 2: Bueno, el QPT se ha utilizado porque ha sido el examen o fue el examen que inicialmente se 
comenzó a trabajar con las Secretarías de Educación porque era un examen corto, económico, que 
podíamos llegarle a las Secretarías de Educación, alineado al Marco común de referencia de 
lenguas de Europa (entrevista realizada en junio, 2009). 
 
Entrevistador: Profe, ¿cómo fue su experiencia en los exámenes, en los QPT? 
Pa 8:  bueno, al principio me fue muy regular, pero después del curso se notó el avance. Me 
pareció muy práctico, muy rápido también, no es tan cansón, para hacer a mano (entrevista 
realizada en enero, 2009). 
 
En efecto, para los participantes la prueba es un instrumento útil  para formarse una idea 
general sobre el nivel en L2 de los docentes, así como para realizar una selección menos 
arbitraria de los grupos que lo que se podría lograr con otro criterio: 
 
Pa 9: Bueno, yo creo que el QPT es bueno, lo que pasa es que nosotros no estamos acostumbrados 
a que nos evalúen ¿cierto? en un test. El QPT forma parte solamente de de la afinación de los 
grupos, para que los grupos sean más heterogéneos, más homogéneos, perdón, entonces, yo no, yo 
no le veo nada malo en el grupo, simplemente lo que pasa es que los profesores vienen con una 
ansiedad cuando les toca resolver un examen, y de pronto ellos están pensando también que es 
examen les va a repercutir en su… de regreso a a su región, y también causa ansiedad para ellos 
porque muchos de los términos son términos ingleses, son términos que ni siquiera ellos han 
escuchado por primera vez, de pronto unas expresiones en inglés también, entonces creo que no, 
no evalúa exactamente el nivel de los profesores, pero es algo con que uno puede trabajar para, 
para formar los grupos (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 12: A mí  me parece que el QPT es necesario dentro del programa para establecer más o menos 
el nivel de las personas y organizar los grupos. La idea es buscar grupos más homogéneos para 
que los profesores puedan trabajar mejor, pero el  QPT no es un programa, un test que evalúa la 
capacidad lingüística de la persona. Es un programa, como, como te dice el nombre: Quick 
Placement, es un programa para poner a la persona (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
No obstante, es preciso ser cuidadoso frente a la utilidad de esta prueba o alguna otra del 
mismo tipo para individuos de cualquier edad y nivel, ya que no siempre se adecúan a las 
especificidades de los contextos educativos: “[…] Placement tests can be bought, but this 
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is to be reccomended only when the institution concerned is sure that the test being 
considered suits its particular teaching programme. No one placement test will work for 
every institution […]” (Hughes, 1989: 16). Además, señala el autor: 
 
The placement tests that are most successful are those constructed for particular situations. They 
depend on the identification of the key features at different levels of teaching in the institution. 
They are taylor-made rather than bought off the peg. This usually means that they have been 
produced „in house‟ (17). 
 
Sobre este particular, hay cuestionamientos a la confiabilidad de la prueba a causa de su 
falta de consistencia y precisión, particular sobre el cual no se encontró información con 
respecto al margen de error:  
 
Pa 18: Yo perdí la prueba porque yo quería ganarle a esa verraca máquina y subir a otro nivel, 
pero la cosa es así. Y muchos que llegaron inicialmente que son licenciados tuvieron un puntaje 
super alto, de 78 y más, y cuando se fueron a la segunda prueba bajaron al nivel A, entonces no es 
una prueba… y la gente cómo se pone de desesperada (entrevista realizada en junio de 
2009). 
 
Pa 4: El QPT pienso también que no es la evaluación más acertada para definir grupos, yo no sé si 
cuando estuviste ya también lo definieron por grupos, presentamos el QPT... te cuento mi 
experiencia: saqué el puntaje más alto inicialmente, entonces supuestamente los que sacábamos 
un puntaje muy alto íbamos al grupo cuatro... 
Entrevistador: ¿en qué quedó de entrada profe, en qué nivel? 
Pa 4: yo quedé en nivel C1. 
Entrevistador: ¿en el primer QPT? 
Pa 4: sí, puntaje 71 creo que fue. 
Entrevistador: ¿usted presentó un QPT aquí, verdad? 
Pa 4: sí. 
Entrevistador: y allá presentó uno, ¿en el de aquí cuánto sacó, C1 también?  
Pa 4: en el de aquí yo quedé en B2. 
Entrevistador: ¿allá C1 en el de entrada y C1 en el de salida? (entrevista realizada en junio, 
2009). 
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Pa 22: […]  hubo  muchas sorpresas, excelentes profesores que manejaban el idioma, y que 
escasamente alcanzaron un A2, pero ellos manejaban muy bien su idioma, entonces no fue una 
verdadera medición para saber si el maestro sabe o no sabe (entrevista realizada en junio de 
2009). 
 
Pa 1: A ver, se puede decir que el examen tiene como su contradicción, porque por lo menos yo 
me di cuenta de que muchos docentes que manejan un nivel muy alto en inglés presentaron 
evaluación y aparecieron en un nivel bajo, y a pesar de que ellos lo manejaban muy bien 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Además, el examen no se adapta a la especificidad del contexto, como lo recomienda 
Hughes: 
 
Pa 18: Está descompensado el examen porque uno oye y siempre decían… al principio decían 
porque allá uno va a mejorar el inglés, listo, que allá va a pasar a un nivel, y uno pues al lado de 
licenciados de universidad, y ellos le pueden corregir: mira que acá tengo una duda, explícame 
esto. Fue toda la esclavitud de un mes estudiando inglés para ganarle a la tal prueba, y la prueba lo 
lleva a uno por lo mismo, entonces ahí no se mide el avance que uno haya tenido ni nada. Eran las 
mismas preguntas, lo mismo que salió al inicio era la misma al final, y con esa cantidad de dudas 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 17: […]  aparece mucho vocabulario, vocabulario nuevo, vocabulario que usted nunca había 
tratado, de pronto, y pues menos yo que nunca había asistido a un examen casi de esos sino al que 
hicieron acá cuando me seleccionaron, entonces mucha gente pues dice, no ah, pero es que ese 
examen no, eso no salió nada de lo que vimos en el libro, nada de lo que estudiamos, mira que no 
salió esto, no salió lo otro, y según esto pues mira que la respuesta era ésta, pero mira que a mí me 
salió como mala, no hice sino tantos entonces están malas (entrevista realizada en junio de 
2009). 
 
Entrevistador: ¿Tú crees que el QPT es apropiado para clasificar los estudiantes de entrada y 
luego para  para valorar, digamos, su progreso a la salida? 
Pa 10: Pues sinceramente, no. Yo pienso que no. La experiencia que he tenido con el examen me 
parece que no  
Entrevistador: ¿Qué pasa con el QPT? 
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Pa 10: Ehh, yo siempre he dicho que de pronto un examen dice mucho pero no es la última 
palabra en cuanto a decidir qué tanto, qué tanto sabe una persona o no sabe. Qué pasa con el QPT. 
El QPT trae un vocabulario, o sea, trae un vocabulario muy diferente a lo que se maneja durante la 
inmersión con el material de Face to face. Trae un vocabulario que uno uhm, ni por ahí. Entonces, 
para mí, es muy, muy avanzado para los profes, inclusive creo pues que que al inicio pues no les 
fue tan bien y al final tampoco les fue muy bien que digamos, aunque ellos estudiaron muchísimo, 
y aunque hayan demostrado que, pues a mí no me parece que el QPT deba ser el examen para los 
profes de la inmersión (entrevista realizada en enero de 2009). 
. 
Pa 2: De hecho, hoy se está cuestionando y se está pidiendo que no se utilice el QPT, sino 
cualquier prueba que esté alineada a los niveles del Marco común de referencia de lenguas de 
Europa, porque eh, nos hemos dado cuenta que el QPT sin tener digámoslo una investigación muy 
a fondo que es la que queremos llevar a cabo, es, es un examen que no, digamos, evalúa 
muchísimo el contexto de lo que los docentes están haciendo todo ese mes en la isla. Entonces, de 
hecho preguntan, pues, mejor dicho no se les evalúa lo que ellos de verdad, verdaderamente están 
aprendiendo en esas cuatro semanas. Entonces, digamos la decisión de usar el QPT  fue más que 
todo por tiempos y por costos y porque es una prueba que digamos, es una prueba general que se 
utilizaba en el país, ya hoy en día no se utiliza el QPT simplemente sino que es una de las 
herramientas de las varias que hay, tanto nacionales como internacionales (entrevista realizada 
en junio, 2009). 
 
Pa 13: Bueno, lo que no estuvimos satisfechos era con esa parte. Lo que pasa es que en el examen 
que se hace acá, se hace un QPT, entonces el QPT hay un, hay unos eh, unas preguntas, unas 
preguntas que se utilizan ¿cierto? esa es la evaluación que se hace, y entre esas preguntas son con 
vocabulario y en el componente académico cuando estábamos allá no se dio esa parte de 
vocabulario (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 19: de pronto no le mide a uno todo lo que es. De pronto no le mide todo lo que es porque 
bueno yo se que yo sé, pero entonces como que no es la forma de uno… o sea… creo que todos 
tenemos el mismo concepto de que de pronto el examen no dice realmente lo que uno sabe. Va 
uno digamos como a una lotería y dice bueno, en este me fue bien, o dice no, sabiendo, como nos 
pasó allá. Mire mi caso, que le ocurrió a otros compañeros también. En el último QPT, se supone 
que ya hay una capacitación, hemos hecho algo en el mes, entonces ¿qué pasó? Que uno veía la 
pregunta y la respuesta y empezaba uno como a dudar hermano, o sea en vez de darle a uno 
confianza, en ese último nos dio fue como desconfianza hermano de pa donde era que nos iban a 
llevar en ese examen (entrevista realizada en junio de 2009). 
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Pa 16: lo que yo te digo, o sea, de pronto si en la Inmersión se trabajaran ese tipo de pruebas, te 
diría que sí, pero en el QPT se pueden pedir cosas que no viste en todo el proceso (entrevista 
realizada en junio de 2009).  
 
Pa 21: […]  Como hablante de la segunda lengua, también yo creo que faltan muchos aspectos, 
muchos componentes para ser una prueba más parcial, como más objetiva, para que de verdad dé 
unos resultados más específicos (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
En la versión computarizada, el evaluando responde una serie de preguntas, y con base en 
las respuestas la aplicación valora la competencia y escoge nuevos ítems con el nivel de 
dificultad adecuada. 
 
Aunque el instrumento no se aplica con el fin de evaluar el nivel de desempeño en inglés 
académico, preocupa que no otorgue el mismo grado de importancia a todas las 
habilidades. Al respecto, los docentes señalan al menos dos deficiencias de la prueba. En 
primer lugar, no permite realizar una valoración de la escritura ni de la oralidad, lo cual es 
una desventaja sustantiva para aquéllos evaluados cuyas fortalezas se concentran en estas 
habilidades. Este problema se ha traducido en un bajo nivel de motivación, debido a la 
falta de interacción humana que permita una valoración integral de las habilidades 
productivas, y guarda una estrechísima relación con las inconsistencias encontradas en el 
proceso de clasificación: 
 
Pa 13: Lo que haría falta es la parte donde uno pueda escribir y también eh, leer, la lectura porque 
uno puede o sea no saber qué significa tal palabra, pero uno puede hacer la lectura, eh, una lectura 
eh, completa y de, bien bien en inglés. En cambio, yo desconociendo el significado de una sola 
palabra o de varias palabras en el QPT, yo puedo tirar abajo mi, mi, el puntaje y eso no es justo 
¿ya? Y puedo salir en un nivel en el que no estoy. Entonces, yo digo que el QPT no encierra en 
realidad todo lo que  uno sabe del inglés (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 17: delante de él yo me sentí como que sabía y a ratos como que no sabía nada, y luego terminé 
en A1, entonces menos de lo que había sacado acá, porque yo no sabía tanto allá; ahora se supone 
que yo sé más pero saqué menos (entrevista realizada en junio de 2009). 
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Pa 4: no, eso lo que te voy a contar. No sé exactamente qué pasó, por eso te digo que el QPT no es 
el examen más indicado para esto, porque aparte de ese QPT debería haber un entrevista oral ¿sí? 
Una entrevista oral. Yo saqué el puntaje más alto creo que fue el más alto o el segundo más alto 
con un compañero de Armenia también. Me ubicaron el grupo cuatro que era supuestamente pues 
el grupo que tenía mejor nivel, pero dentro de mi grupo había compañeras y compañeros que 
tenían un nivel muy bajo, muy bajo, o sea sin demeritar el trabajo de ellos ni mucho menos, 
hablando lo que es, compañeros que casi no pronunciaban bien, que había que sacarle las palabras 
como se dice pues de la boca, y en otros grupos, en el grupo uno que era supuestamente los de 
nivel A1, A2 había compañeros con una fluidez espectacular. Deberían estar en el grupo donde yo 
estaba. Al finalizar, cuando presenté el último QPT, no sé qué pasó, no sé si fue el computador, yo 
no sé cómo funciona realmente el QPT. Imagínate que bajé de un nivel C1 a un nivel A2, que es 
extraño ¿sí? Que es extraño, y el primer extrañado fui yo, yo hablé con Juan Carlos y le dije 
"mira" y dijo "no le pongan cuidado a eso", y pues como no si es en el resultado final. Hace más o 
menos mes y medio yo presenté un FCE en Pereira y también quedó en nivel C1, entonces yo no 
sé qué pasó en ese último QPT allá San Andrés, pero imagínate... y compañeros que estaban en 
nivel A2 subieron al B1, y había unos que estaban en el B2 y bajaron al B1. O sea, yo considero 
que ese no es el examen más adecuado para medir los niveles de competencia (entrevista 
realizada en junio de 2009). 
 
Aunque se afirma que tiene un componente de valoración de la oralidad, no fue posible 
obtener evidencia al respecto: 
 
Pa 2: La prueba en general ha funcionado digámoslo, bien, a la medida en que es una prueba que 
sí nos dice donde está, que pues tiene el componente de escucha, tiene el componente de 
entrevista (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
A partir del testimonio de otro participante, se advierte que la prueba no evalúa ninguna de 
las habilidades productivas ni se emplea ningún otro mecanismo para tal fin: 
 
Pa 7: El QPT debe ser usado, pero no debe ser la única herramienta de evaluación del alumno, por 
qué: porque el alumno no solo desarrolla lectura; desarrolla escucha, desarrolla habla, entonces yo 
creo que si hubiera una entrevista, el alumno podría hablar, de esta manera, pues obviamente debe 
haber un cuadro en el que uno ubica al alumno, y podría, de una manera más objetiva, ubicar al 
alumno en algún nivel ¿cierto? debería haber una prueba de escritura también: escriba un párrafo, 
sobre cualquier cosa, ¿cierto? sería interesante hacer eso. Ehh, bueno el QPT tiene prueba, tiene 
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prueba en la que tiene que escuchar, pero a veces como el alumno llega sin… con esa habilidad 
nula casi, sucede que en las grabaciones hablan muy rápido, sucede que la pronunciación no la 
entendieron, sucede, pues no tiene nada que ver con el programa pero el el alumno estaba 
enfermo, ¿sí? Entonces hay que tener en cuenta muchas cosas que en una entrevista se pueden ver 
¿sí? Si el alumno tiene una gripe, el equipo no sabe que el alumno tiene una gripe ¿cierto? no veo, 
no escucho, entonces sería interesante esas dos pruebas como para hacerle soporte, un back up a la 
prueba del QPT (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Además de lo anterior, algunos docentes señalan que, aun con los pilotajes que se hayan 
realizado al examen, propone algunos ejercicios con un contexto bastante limitado, lo cual 
es contradictorio con la integralidad de la competencia comunicativa: 
 
Pa 8: Pues es un programa que, que solamente me parece que es de listening, de writing ¿sí? ellos 
dicen que de speaking porque hay que pronunciar, pero son palabras solas, pero no una 
comunicación como tal, en la cual uno entable y utilice lo que definitivamente uno aprendió en el 
contenido (entrevista realizada en enero de 2009).  
 
Pa 13: […] yo desconociendo el significado de una sola palabra o de varias palabras en el QPT, yo 
puedo tirar abajo mi, mi, el puntaje y eso no es justo ¿ya? Y puedo salir en un nivel en el que no 
estoy. Entonces, yo digo que el QPT no encierra en realidad todo lo que  uno sabe del inglés 
(entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 16: […] se supone que el énfasis de la Inmersión es comunicación, y en el QPT no sale nada en 
ninguna parte que sea comunicativo, lo único que viene es la parte de gramática y el listening, 
entonces realmente en la parte de comunicación pienso que ahí no evalúa (entrevista realizada 
en junio de 2009).  
 
Pa 1: tal vez de pronto al examen en sí, cuando lo presenté lo vi muy completo porque tiene por 
ejemplo lo que es el audio, la lectura, que yo diga que le haga falta algo de pronto una ampliación 
más en el contexto, en las preguntas porque a veces es muy limitado, entonces a veces se ve uno 
como encasillado en las respuestas (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Y esto se puede observar a partir del análisis de ejemplos de preguntas: 
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National leaders from all over the world are expected to attend the _________ meeting. 
a. Peak  b summit  c top  d. apex 
 
           My remarks were ________ as a joke, but she was offended by them. 
a. pretended b thought  c meant  d supposed 
(Oxford University Press, s.f.) 
Así, estas problemáticas se revierten en la percepción de que la prueba realiza una medida 
rígida e impersonalizada aunque exacta: 
 
Pa 1: tal vez el examen sí maneja un nivel como cuantitativo, porque éste se limita es como a 
sumar la cantidad de opciones que uno le dé. No falta de pronto que se equivoque el docente, pero 
de todas formas el examen sí es como muy rígido. Entonces señala la persona con un número y 
muchas personas pues no quedaron contentas con esa calificación (entrevista realizada en 
junio de 2009). 
 
Pa 18: esos exámenes son unos exámenes estándar como para el americano o el inglés que todo lo 
entiende, todo porque se dedican a muchas pregunticas, que si tal o pascual, como que es para el 
citadino, el que vive allí y le están hablando, pero para manejar así lo que es el aprendizaje de 
inglés no. Son preguntas que no son adecuadas porque uno espera mucho que le salga su 
gramática, que acá le digan cambie este verbo o cambie esta forma, o así como hacíamos en 
nuestro curso que nos dieron, el Face to Face, y allá no es nada; era no más… al QPT es no más 
como para la persona que vive y ejerce esa cultura, o sea como se desenvuelven ellos, como se 
desarrollan ellos (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
De acuerdo con la comparación de los resultados individuales de la prueba, se observa que 
en todas las versiones del Programa el porcentaje de evaluados que mostró progresos es 
superior al 30%, sin superar en ningún caso el 50%: respectivamente, estos fueron los 
porcentajes obtenidos por cohorte: en la segunda, progresó el 35% mientras que un 51% no 
registró variación; en la tercera, se observó un progreso del 46% y un 39% se mantuvo 
invariable; por su parte, en la cuarta, se observó un progreso de 31% y un 55% sin 
variación. Los informes presentados por los coordinadores del programa al MEN no 
presentan esta estadística para la primera, la quinta y la sexta inmersión (Tabla 5).  
 
58 
 
Ahora bien, evidentemente, en los casos en los que se observa retroceso, se debe decir que 
no pudo haber un proceso de “desaprendizaje”; más bien se deben considerar variables 
contingentes que nada tienen que ver con la habilidad lingüística de los estudiantes (en el 
sentido chomskiano), pero sí con factores incluidos en la competencia comunicativa (según 
la propone Hymes), por ejemplo: el cansancio,  la ansiedad, la “terronera”, los problemas 
técnicos, el margen de error (sobre el cual, como ya se mencionó, no fue posible encontrar 
información) o los sesgos de la prueba: 
 
Pa 21: […] pues con ansiedad, con ansiedad y uno creía, por ejemplo en el QPT  de salida yo creía 
que me iba a ir mucho mejor; estuve muy a consciencia trabajando allá; yo creí que me iba a ir 
mejor, sobretodo en el listening, y qué, seguí en el A1; es bastante frustrante, desilusionante para 
mí seguir en A1… yo no quiero saber más de exámenes, créame, créame (entrevista 
realizada en junio de 2009). 
 
Pa 20: Le cuento que el de entrada bueno, fueron nervios pero no tanto. El de salida es más 
tensionante, el de salida fue más tensionante. Pese a que ya habíamos recibido nuestro curso, 
nuestra inmersión, como que se creó entre nosotros también ese ambiente de miedo, como de 
terronera, llamémoslo así hacia el QPT porque era como, como que iba a salir el puntaje en el 
papelito que nos daban, en el certificado que nos daban, entonces era una situación tenaz, porque 
si uno ya había pasado supuestamente a B1 y volvía a presentar el examen, le decían a uno “pero 
hay gente que baja y lo que vale es el final, no el comienzo” (entrevista realizada en junio 
de 2009). 
 
Pa 15: Bueno sí, eso es muy relativo ¿no? yo pienso que a veces estos exámenes no miden 
realmente lo que el docente sabe, el nivel de competencia. Hay muchas variables, por ejemplo el 
nerviosismo de un docente al enfrentarse por primera vez a estos textos genera, digamos, 
desventaja, y en muchos casos pues el docente entra como a desconfiar de lo que sabe, será que lo 
gano, será que lo pierdo, ¿qué pasa si después de haber hecho un mes de capacitación yo vuelvo y 
pierdo eso? Entonces en algunos casos no es que mida lo que el docente sabe (entrevista 
realizada en junio de 2009). 
 
Pa 17: Bueno, pues eh, está la tensión de que le van a evaluar a uno ¿cierto? Lo normal; cuando 
entramos pues cada uno a su computador; el examen se presenta en el primer pantallazo y usted 
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comienza; hay ejercicios de listening, y hay ejercicios de completar, de ir completando  
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 2: Entonces ha funcionado generalmente bien, pero nos hemos dado cuenta que ha creado en 
los docentes cierta ansiedad, cuando se, sobre todo al final, porque al final el docente está 
cansado, está ya de verdad muy agotado física y mentalmente, viene de un contexto, ya tienen 
ganas de regresarse a sus regiones a ver sus familias, y hay muchos factores externos que han 
digamos influenciado en los scores o en los resultados de esta prueba, y muchos de los docentes, 
se le, se van con el ánimo de que no mejoraron y no es verdad, porque ellos mismos lo dicen: “yo 
he mejorado muchísimo en este aspecto”, pero según la prueba no lo muestra (entrevista 
realizada en junio de 2009). 
 
Pa 16: […] de todas maneras hay, hay, qué te digo yo, como mucha trampita digámoslo así, cosa 
que para ti todas las respuestas resultan siendo la misma, entonces tú no sabe cuál es la correcta 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 13: […] yo te digo, personalmente que yo me quedé estudiando hasta tarde el día antes, 
estudiando los contenidos eh, más que todo, contenidos académicos y cuando llegué al QPT, eso 
era puro vocabulario. Palabras que todavía tenía dudas sobre su significado entonces me quedé 
casi en las mismas en el QPT (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
De hecho, los testimonios de los participantes apuntan hacia una percepción generalizada 
de mejora de la competencia comunicativa: 
 
Pa 18: […] pero pues yo sí tengo el avance de que mejoré muchísimo, muchísimo, muchísimo el 
inglés, pues así la prueba… yo le dije al Secretario de Educación, “Doctor, yo perdí la prueba, 
antes de que se lo vaya a decir otra gente se lo digo yo” (entrevista realizada en junio de 
2009). 
 
Pa 1: Bueno en el examen de entrada, en el QPT cuando lo hice en el Colombo tenía como un 
poquitico de nervios por lo del trabajo porque yo hacía ya añitos me había graduado de estudiar el 
inglés. Me fue bien. Ya cuando hice el examen final cuando salí me di cuenta de que mi 
vocabulario amplio, se amplió mucho, lo que es la interpretación del texto y me fue bien, ya 
teniendo en cuenta, porque uno ya tiene un preámbulo de cómo es la evaluación (entrevista 
realizada en junio de 2009). 
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Pa 16: […] con la inmersión, claro, yo mejoré, como te digo en la parte de contenidos que tú por 
lo menos en la Universidad los ves, pero igual es en ungrupo, igual allá hay un grupito de 
compañeros , que si no entendió esto, que como es esto; entonces yo ese apoyo lo tuve 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 20: […] le cuento que mejoré mucho para lo que pensaba, más de lo esperado; por eso estoy 
tan satisfecha con eso, porque yo realmente mejoré más de lo que pensé que iba a mejorar con 
solo un mes; no sé si fue de mi parte o todo confluyó, pero mejoré muchísimo (entrevista 
realizada en junio de 2009). 
 
Pa 19: yo siento que mejoré […], por eso le digo que el QPT no estaba diciendo lo que nosotros 
habíamos aprendido; en lo personal todo el mundo sabía que … sabíamos que habíamos 
aprendido (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Tabla 5. Comparación del progreso individual en la competencia comunicativa 
según los resultados del QPT. Elaboración propia con base en los informes de 
las inmersiones I-VI. 
 
 
                                                          
31
 Los informes consultados no proporcionan datos al respecto. 
EVOLUCIÓN DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA (QPT) 
VERSIÓN PROGRESO 
SIN 
VARIACIÓN RETROCESO 
I ND ND ND
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II 35% 51% 14% 
III 46% 39% 15% 
IV 31% 55% 14% 
V ND ND ND 
VI ND ND ND 
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Al realizar una comparación de las pruebas de entrada y las de salida, y tomando como 
criterio el objetivo del Programa
32
, se evidencian progresos importantes en la segunda, 
tercera y cuarta versión. En la primera, el porcentaje de docentes en A2 y B1 se mantuvo 
idéntico en las pruebas de entrada y de salida; en la segunda, parece haber una migración 
de exactamente el 15% de los estudiantes, clasificados en A2 en la prueba de entrada, hacia 
el B1 en la de salida, lo cual permite suponer que alcanzaron el objetivo planteado. En la 
tercera, el porcentaje de docentes con nivel A2 en la prueba de entrada (59%) fue mayor 
que en la de salida (36%), cambio que se explica por un mayor porcentaje de docentes con 
nivel B1 en la prueba de salida (46%) que en la de entrada (28%). Para la cuarta versión, 
también se evidenciaron progresos, pues mientras el 22.5% quedó clasificado en nivel B1 
en la prueba de entrada, el 42% lo hizo en la de salida
33
. La sexta presenta un patrón 
similar a la primera: mientras el 34% estaba en A2 en la primera prueba, solo el 36% lo 
estaba en la de salida, para una variación porcentual bastante discreta (2%) (Tabla 6). De 
otra parte, se debe seguir haciendo énfasis en la importancia de mejorar la clasificación de 
los docentes, ya que los valores perdidos en la segunda, tercera, cuarta y sexta versión del 
programa se deben a que hubo casos de docentes que tuvieron un retroceso en la prueba de 
salida con respecto a la de entrada y algunos que puntuaron en niveles superiores (B2, C1). 
 
Tabla 6. Comparación de porcentajes de estudiantes clasificados en A2 y B1 en las 
pruebas de entrada y de salida en las seis primeras versiones del Programa. 
 
COMPARACIÓN PORCENTAJE DOCENTES A2-B1 
VERSIÓN 
A2 B1 
ENTRADA SALIDA 
VARIACIÓN 
PORCENTUAL ENTRADA SALIDA 
VARIACIÓN 
PORCENTUAL 
I 78.8% 75.8% 3% 18.2% 18.2% 0 
II 60% 45% 15% 25% 40% 15% 
III 59% 36% 13% 28% 46% 18% 
IV 59% 41% 18% 22.5% 42% 19.5% 
                                                          
32
 Elevar la competencia comunicativa de los participantes de nivel A2 a B1. 
33
 Para la quinta versión del Programa, no fue posible realizar la comparación, ya que el informe académico 
no proporciona información sobre los resultados de las pruebas de entrada. 
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V ND 55.7% ND ND 35.7% ND 
VI 48% 44% 4% 34% 36% 2% 
  
A juzgar por los resultados de la prueba estandarizada, se diría que no se está cumpliendo 
con el propósito de la Inmersión, pues los porcentajes de docentes en nivel B2  en la 
prueba de salida hasta el momento no alcanzan el 50%. Pero aseverar esto sería 
irresponsable; lo que sí se debe considerar es que la integralidad de la competencia 
comunicativa es difícil de aprehender a través de mecanismos normalizados, que rinden 
resultados poco armónicos a toda luz con el contexto social y lingüístico del Archipiélago 
y del Programa de Inmersión, como se observará en el siguiente capítulo. Por ello, se debe 
crear una prueba de clasificación que dé cuenta de todas las habilidades, cada una valorada 
en función de unos descriptores consecuentes con metas de aprendizaje adaptadas al 
contexto. Asimismo, es pertinente diseñar una prueba de salida igualmente integral y 
mucho más trasversal, que evalúe la lengua a través de contenidos y libre de 
especificidades pragmáticas de una comunidad lingüística particular. Adicionalmente, es 
preciso complementar este tipo de valoraciones con estrategias más cualitativas que 
permitan realizar un análisis mejor informado de lo que sucede en la Inmersión en cuanto a 
la competencia comunicativa, como se intentará en los siguientes capítulos.   
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7. LA INTERACCIÓN EN EL PROGRAMA 
 
7.1. Aspectos teóricos de la interacción 
 
En tanto fenómeno social, la comunicación no es solo el producto del conocimiento de 
unas pautas formales del sistema llamado lengua; tiene que ver con los factores cognitivos, 
los parámetros culturales y los contextos sociales de la vida cotidiana. Desde la 
perspectiva de la gramática generativa de Noam Chomsky, el análisis de la estructura 
sintáctica de una oración gramatical (que se adecue a las reglas de combinación de la 
lengua) es una estrategia propicia para estudiar el significado de las palabras. Sin 
embargo, la preocupación del lingüista por las oraciones aisladas ignora factores tales 
como el contexto social y político, las particularidades culturales de los grupos, el 
conocimiento compartido de los participantes de la comunicación, las expresiones faciales,  
el lenguaje no verbal y los códigos restringidos (Bernstein, 1965) (Cicourel, 1973)
34
. 
 
Así, el hecho de comunicar no se puede entender sin considerar las dinámicas de la 
interacción, que implican la  significación del mundo conocido y el no conocido a través 
de la socialización con los demás y con los entornos, como lo plantea Castañeda (2008): 
“Es la interacción, pues, aquel proceso de socialización que permite al individuo, en una 
relación de total interdependencia con los demás y con el medio ambiente, aprehender y 
comprender el mundo exterior y dotar de sentido a sus experiencias personales”. El 
lenguaje no es solo una facultad discreta y aislada a través de la cual se generan secuencias 
lógicas en una lengua; es además la capacidad de conceptualizar las experiencias y, con 
ello, construir la realidad en el marco de esquemas políticos, cognitivos, sociales e 
históricos de naturaleza colectiva; realidad  que no es pura e inacabada, sino que se 
configura a partir del intercambio de experiencias de los individuos de una comunidad 
determinada (Berger y Luckmann, 1993; citados en Castañeda, 2008). Entonces, la 
                                                          
34
 Ver los aspectos teóricos de la competencia comunicativa en el capítulo anterior. 
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interacción es intersubjetiva, por lo cual la percepción se convierte en un proceso central 
de reflexión fenomenológica.  
 
De otra parte, la interacción tiene un carácter simbólico porque, a través de sus rituales e 
intercambios, crea valores que se legitiman socialmente y se convierten en referentes 
culturales colectivos cuyo conocimiento es no solo deseable sino también exigible para 
cada uno de los miembros de la comunidad. Tales normas, que no necesariamente deben 
ser explícitas, se enmarcan en contextos en los cuales están imbuidos todos los 
intercambios sociales : 
 
A phrase is not normally plurisemantic for the hearer, but for him the phrase is not isolated: he 
hears it in a precise setting made up of all he knows about the person who pronounces it, about his 
past experiences, his plans, about what the author of the phrase knows and thinks, about those for 
whom the phrase in intended and so forth (see also Ceccato, 1960, p. 19). This enormous bundle 
of information, not linguistically formalized helps the rapid selection of the meaning best adapted 
to the situation in which the phrase was pronounced. Isolated from this framework every phrase 
may be plurisemantic (Cicourel, 1973: 78).   
 
En el estudio de la comunicación, las reglas formales de la lengua deben estar vinculadas a 
las especificidades que determinan el uso práctico de la misma, pues una teoría de la 
comunicación no es tal si no se consideran las coyunturas de la interacción cotidiana: 
 
The evaluation of performance is critical for attributing competence to members, yet it should be 
clear that more than simple references to the existence of normative rules are necessary if one‟s 
theory of society is not to remain static and ignorant of the contingencies of everyday interaction 
(Cicourel 1973:80). 
 
Además, los procesos psicocognitivos son condiciones necesarias pero no suficientes  para 
generar un entendimiento de la estructura social.  En vista de lo anterior, Cicourel plantea 
que la articulación de las reglas formales de la lengua con los contextos sociales se puede 
llevar a cabo a través de procesos interpretativos que permiten a los individuos dar 
significado a las normas sociales.  
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El primero de estos procesos es la reciprocidad de perspectivas, según el cual el individuo 
comparte un conjunto de experiencias con su comunidad que le permiten comunicarse en 
multiplicidad de situaciones; si surgen discrepancias interpretativas entre miembros del 
mismo grupo social, se ignoran las diferencias personales  y se emplea el conocimiento 
común, las experiencias compartidas y los principios compartidos de asignación de 
significado a las experiencias. El segundo, a saber, el de las formas normalizadas, implica 
que cada individuo espera que la realización lingüística del otro sea inteligible a pesar de 
las posibles discrepancias percibidas; se asume que todos los individuos comparten 
repertorios de las formas convencionales en el contexto. tal principio complementa el de 
reciprocidad porque cuando surgen ambigüedades en la comunicación, los individuos 
tratarán de apelar al conocimiento compartido para superarlas. Finalmente, mediante el 
proceso de adecuación, los individuos subsanan baches en la comunicación cuando la 
reciprocidad y las normas formalizadas no son suficientes para garantizar el éxito del 
intercambio, por cuenta de  las imprecisiones del lenguaje verbal y no verbal. A través del 
sentido retrospectivo y prospectivo, los individuos dan significado a las ambigüedades en 
un contexto específico, proceso mediante el cual se mantiene el sentido de estructura de 
los procesos sociales (Cicourel). 
 
En una perspectiva que supera el generativismo, se trasciende la preocupación de Cicourel 
por la identificación de pautas socioculturales que permitan develar significados con 
énfasis en el lenguaje, para abordar el estudio de la interacción en un sentido integral que 
da cuenta de los contextos en los cuales ocurre la comunicación. De acuerdo a Kramsch 
(1993), los contextos son constructos sociales  surgidos de la interacción a través del 
lenguaje, moldeados por individuos que negocian significados pertenecientes al acervo de 
conocimiento de una comunidad y que se basan en diversos textos. Para el autor, cada 
evento comunicativo ocurre en 5 contextos: 
 
a. Lingüístico: conformado por los elementos formales que preceden o siguen el texto 
y determinan su cohesión; además se refiere a las intenciones y las 
presuposiciones del oyente y el hablante, las cuales aseguran que el discurso es 
significativo en la comunidad. 
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b. Cultural: tiene que ver con el conocimiento ideológico e institucional compartido 
por los hablantes en un evento comunicativo. Los hablantes no se comunican solo 
a través de sus propias voces, sino a través del conocimiento legitimado en su 
comunidad. 
c. Intertextual: cada interacción (texto) se basa en otras interacciones en las cuales se 
han explorado conceptos y se ha negociado en torno a su significado. 
d. Interaccional: los individuos interpretan los eventos en un marco y toman una 
posición frente a estos y los participantes de la interacción.  
e. Situacional: la interacción  que ocurre a través de la comunicación verbal puede ser 
interpretada a través de una serie de factores que constituyen el evento 
comunicativo; según Hymes (1996), la integración de la teoría lingüística a la de 
la comunicación y la cultura supone preguntarse: si y en qué grado algo es 
formalmente posible; si y en qué grado algo es factible en virtud de los medios de 
implementación asequibles; si y en qué grado algo es apropiado en relación con el 
contexto en el que se usa y evalúa; si y en qué grado algo es realizado 
efectivamente; si realmente es ejecutado, y qué es lo que su ejecución implica
35
.  
 
El contexto situacional permite estudiar la interacción con total consideración de los 
detalles del evento comunicativo y recogiendo elementos de los otros contextos descritos 
con anterioridad. No obstante, antes de realizar un análisis de tal naturaleza, es preciso 
abordar algunos conceptos básicos de la etnografía de la comunicación para entender la 
naturaleza y las características del contexto comunicativo que se desea analizar; como lo 
plantea Saville Troike (1982): “In order to describe and analyze communication it is 
necessary to deal with discrete units of some kind, with communicative activities that have 
recognizable boundaries. The three units suggested by Hymes (1972) are situation, event 
and act” (23). 
 
La situación comunicativa es el contexto institucional en el cual ocurre la comunicación 
(un servicio religioso, un juicio, una fiesta, un velorio). Puede ser la misma aun cuando se 
                                                          
35
 Ver el capítulo “La competencia comunicativa”. 
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dé en lugares diferentes, y mantiene una configuración consistente de actividades y la 
misma ecología general como marco de comunicación, aunque las clases de interacción 
pueden variar de un contexto a otro  (Saville-Troike,1982). 
 
El evento comunicativo es una conglomeración de factores con unicidad, pues mantiene el 
mismo propósito de comunicación, el mismo tema, los mismos participantes, el mismo 
tono, el mismo género, las mismas reglas de interacción y el mismo contexto espacial y 
temporal. Un evento termina cuando cambian los participantes, sus roles o el objeto de la 
interacción.  
 
El acto comunicativo, por su parte, está determinado por una función interaccional, como 
una afirmación, una solicitud o una orden, y puede ser verbal o no verbal. La base para su 
estudio es el acto de habla, pero, para los propósitos de la etnografía de la comunicación, 
debe extenderse para explicar un amplio rango de fenómenos (Saville-Troike, 1982). 
 
En este estudio, se abordará la interacción a partir del evento comunicativo, el cual puede 
ser caracterizado en sus elementos constitutivos. Para Saville-Troike (1982), en efecto, el 
evento comunicativo se puede analizar mediante la descripción de una serie de 
componentes planteados por Hymes que detallan la manera en la cual se desarrolla la 
comunicación y permiten caracterizar la competencia comunicativa de manera mucho más 
exhaustiva que las pruebas estandarizadas: 
 
a. Contexto (Setting): tiene que ver con las condiciones espaciales temporales en las 
cuales ocurre la interacción. 
 
b. Participantes (Participants): se relaciona con las características de los hablantes, 
las cuales indudablemente inciden en  el desarrollo de la interacción: edad, sexo, 
etnicidad, relaciones de poder, etc. No incluye solo a los hablantes sino también a 
los oyentes. El análisis  de la organización de los participantes en un evento 
comunicativo es importante para entender los roles desempeñados y su grado de 
involucramiento en las dinámicas comunicativas. Con el fin de alcanzar una 
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comprensión profunda del evento, es preciso indagarse sobre quién es cada uno de 
los miembros de la interacción, cuáles son sus derechos y deberes y cuál es la 
jerarquía existente en sus patrones de relacionamiento, cuáles son sus objetivos, 
actitudes y comportamientos frente a determinadas situaciones, cuáles son las 
formas lingüísticas empleadas cuando se asumen determinados roles, entre otras 
preguntas. 
 
c. Propósitos (Ends): son el propósito del evento en general y los objetivos de cada 
uno de los participantes de la interacción. 
 
d. Actos (Acts): se refiere a la naturaleza de los actos comunicativos (asertivos, 
directivos, compromisivos, expresivos y declarativos) y su orden de ocurrencia en 
el evento. 
 
e. Tono (Key): tiene que ver con el tono emocional del evento, y da cuenta de la 
manera en la cual el evento se realiza (sincero, sarcástico, hostil, amigable); es 
importante para la comunicación porque tiene especificidad cultural y puede ser 
decodificado a través de las pautas de interpretación locales. Puede ser indicado 
por la variedad lingüística en uso, señales no verbales, rasgos paralingüísticos o 
por una combinación de elementos. 
 
f. Instrumentos (Instruments): tiene que ver con los aspectos formales del código; es 
decir, el mensaje puede ser verbal o no verbal y vocal o no vocal (Tabla 7). 
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Tabla 7. Tipos de código de interacción. En Saville-Troike (1982). 
 
 VOCAL NO VOCAL 
V
E
R
B
A
L
 
 
 
 
Lengua oral 
 
 
Lengua escrita 
Lengua de señas 
Silbido 
Código morse 
N
O
 V
E
R
B
A
L
 
 
Rasgos 
paralingüísticos y 
prosódicos 
Risa 
Silencio 
Movimientos 
Proxémica 
Movimientos 
oculares 
Dibujos y gráficos 
  
El estudio de códigos verbales se ha restringido generalmente a mensajes escritos y 
orales (vocales), por lo cual es necesario referirse a otras modalidades menos 
analizadas pero que tienen gran relevancia en la comunicación. Los silbidos 
involucran textos cortos que se repiten con el tiempo; las lenguas de señas, 
comparten, salvo por la vocalización, todos los otros rasgos de la comunicación 
verbal con el habla. En cuanto a los códigos no verbales no vocales, se deben 
distinguir los actos comunicativos silenciosos de los silencios sin contenido 
proposicional con significado. Los primeros pueden incluir o no gestos, dependen 
de vocalizaciones adyacentes y tienen fuerza ilocucionaria propia; los segundos 
incluyen las pausas entre turnos en una conversación. Más allá de esta 
categorización, cada código puede tener varios canales. En los mensajes verbales 
vocales, la comunicación puede variar según sea cara a cara, por teléfono, o a través 
de una grabación. En los escritos difiere si el canal es electrónico, un correo que 
evidencia rasgos de la comunicación oral o una carta en papel. En la comunicación 
vocal no verbal, las muletillas son importantes porque pueden indicar aceptación 
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pasiva, aprobación y solicitud de aprobación sobe el mismo tema, o la expectativa 
sobre un cambio de tema (Saville-Troike, 1982). 
 
g. Normas de interacción y de interpretación (Norms): las normas de interacción son 
las reglas que median la posibilidad de intervenir en el acto comunicativo. 
Prescriben el comportamiento esperado por parte del hablante según los valores 
compartidos por la comunidad de habla, y generalmente son identificadas en la 
reacción de otros miembros de la comunidad ante su violación. Pueden estar 
codificadas de manera tácita o, de manera más expresa, a modo de aforismos, 
proverbios o inclusive normas legales. 
 
Las normas de interpretación, por su parte, se refieren a las expectativas, implícitas 
o expresas, frente a las reacciones de los miembros de la comunidad con respecto a 
los hechos sociales y, de manera más paticular, a los actos comunicativos (Saville-
Troike, 1982). Por ejemplo, un hablante de español debe saber que cuando se le 
pregunta “¿tiene horas?” no debe responder literalmente, sino decir qué hora es. 
 
h. Género (Genre): hace referencia al género discursivo, el estilo o el registro a través 
del cual se desarrolla el acto (chiste, historia, conferencia, etc.). 
 
7.2 La interacción analizada 
 
Como se evidencia en el apartado anterior, cuando se habla de competencia comunicativa 
es imperativo referirse a la interacción ya que solo a través de sus patrones se develan las 
especificidades socioculturales en cuyo marco se dan las realizaciones comunicativas. Así 
pues, desde la perspectiva de la etnografía de la comunicación no es posible afirmar que un 
sujeto es competente por el solo hecho de conocer el sistema de reglas que rigen la 
lengua
36
. Más bien, el uso de conocimientos contextualmente pertinentes, adecuados y 
apropiados detentan ingente relevancia en la capacidad de comunicar, aun en los casos en 
                                                          
36
 Esto correspondería más a la competencia lingüística  de Chomsky. 
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los cuales al hablante no conoce todas las reglas de la lengua a partir de las que se crea un 
número infinito de secuencias con un conjunto finito de elementos discretos. 
 
Por lo tanto, se analizará la interacción en el Programa de Inmersión en Inglés Estándar 
con base en los componentes del evento comunicativo propuestos por Hymes (en Saville-
Troike, 1982), categorías que permitieron la recolección de datos en las clases, las 
actividades culturales y las interacciones cotidianas observadas durante la VII Versión del 
Programa en San Andrés en enero de 2009. 
 
7.2.1 Los escenarios de interacción 
 
Para la realización del Programa de inmersión, se hace uso de varios espacios que sirven el 
desarrollo de cada uno de los componentes. Las características de los mismos son 
importantes en los patrones de interacción observados. 
 
El componente académico, por ejemplo, se desarrolla en el Instituto de Estudios Caribeños 
(Imagen 1) y en el Jardín Botánico (Imagen 2), ambos en la Sede Caribe de la Universidad 
Nacional de Colombia. Estos espacios se han adecuado de la mejor manera posible para 
fines académicos, pues allí se desarrollan varias actividades de esta naturaleza como la 
Maestría en Estudios del Caribe. 
Imagen 1. Instituto de Estudios Caribeños. Universidad Nacional de 
Colombia, Sede Caribe. 
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Imagen 2. Jardín Botánico de San Andrés. Universidad Nacional de Colombia, 
Sede Caribe. 
 
 
 
No obstante los esfuerzos realizados, las instalaciones de la Universidad son demasiado 
reducidas, y deben surtir todavía mejoras sustanciales para ser escenarios totalmente 
propicios para los fines del Programa:  
 
Pa 3: […] El segundo inconveniente, ya desde el punto de vista nuestro concretamente es la, la 
parte de infraestructura, porque esta sede, la, lo que está construido es muy pequeñito. Entonces, 
tenemos serios inconvenientes pa meter tanta gente. Nosotros lo máximo, haciendo maravillas, 
son setenta y cinco. El Ministerio el otro día me propuso que metiéramos a cien, y cien no puedo 
meter. O sea, no puedo meter cien. Eso, eso de hecho es un inconveniente grande, y metiendo los 
cien digamos no hay la posibilidad de tener una oficina pal personal de apoyo que viene, o sea 
nada. Entonces un sitio grande para los setenta y cinco. O sea, eso es una cosa que sí influye 
finalmente, sí influye porque hay incomodidad. De eso somos absolutamente conscientes. El 
Consejo Británico la vez pasada nos… nos dio duro por ahí, mejor dicho. Eso sí es una cosa 
complicada, digamos, para nosotros, el problema del espacio (entrevista realizada en enero 
de 2009). 
 
De hecho, las aulas son demasiado reducidas para los 25 docentes que conforman cada 
curso, y esto se refleja en la naturaleza de la interacción; pese a esto, resulta positivo que 
la disposición de las mesas es propicia para el intercambio constante entre los estudiantes, 
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ya que generalmente están en forma de mesa redonda o en grupos. Sin embargo, en varias 
clases se observó que tal organización no se aprovecha al máximo porque la magistralidad 
determina que los docentes estén atentos a la explicación del instructor (reg. 4 y 5
37
; 
Imagen 3): 
 
Imagen 3. Aula de clase en el Instituto de Estudios Caribeños. Universidad 
Nacional de Colombia, Sede Caribe. 
 
 
 
A esta dificultad, debe agregarse que el ruido exterior o de las aulas aledañas causa un 
poco de interferencia y por ende obstaculiza el desarrollo normal de la clase (reg. 2). 
 
Ahora bien, las altas temperaturas del Archipiélago en ocasiones son un reto más para los 
participantes, aunque sus efectos son paliados parcialmente a través de la adaptación con 
aire acondicionado, y generalmente las aulas cuentan con iluminación adecuada (reg. 1 y 
2). 
 
En cuanto al equipamiento, las aulas del Instituto de Estudios Caribeños cuentan con video 
beam, pero no es así en el Jardín Botánico, de lo cual se puede concluir que las aulas del 
primero están mejor dispuestas para propósitos académicos (Imágenes 3 y 4). Por ejemplo, 
de acuerdo con las observaciones realizadas, el tablero es una herramienta muy importante 
en nuestra cultura académica, por lo cual resulta problemático que los tableros del Jardín 
Botánico sean pequeños y, de este modo, no permitan el desarrollo del estilo de enseñanza 
                                                          
37
 Todos los registros fueron tomados en enero de 2009. 
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del docente, o inclusive de las preferencias de los estudiantes (Imagen 5; reg. 3 y 6), como 
se evidencia en la siguiente cita: 
 
Entrevistador: OK. ¿Cuáles son las principales limitaciones tal vez que usted ve en el programa 
desde su experiencia como docente o retos para el futuro? 
Pa 9: Bueno para las limitaciones y retos son como una una mejora en facilidades, facilidades más 
bien. Como lo vemos aquí, este tablero es …  no no no pesa para para para apuntar todo lo que 
uno quisiera apuntar en ella, porque entonces  apunta unos como vocabulario nuevo, entonces 
tiene que borrar cuando tienen unos cuatro ya tiene que borrar y poner nuevos, entonces, eso es 
como un reto también (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Imagen 4. Aula de clase en el Instituto de Estudios Caribeños. Universidad 
Nacional de Colombia, Sede Caribe. 
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Imagen 5. Aula de clase en el Jardín Botánico. Universidad Nacional de 
Colombia, Sede Caribe. 
 
 
 
Ahora, deben destacarse los esfuerzos de la Universidad por institucionalizar espacios de 
uso de la lengua inglesa, aun trascendiendo el Programa de Inmersión, tales como el 
establecimiento del día del inglés y el creole (Imagen 6). Según lo observado, todo el 
personal de la Universidad concurre en este cometido, aunque no es posible afirmar en qué 
medida se cumple, ya que no se conoce con precisión su nivel de competencia en ninguna 
de las dos lenguas: 
 
Imagen 6. Anuncio del día del inglés y el creole en la Universidad. 
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Inclusive con esta dificultad, se debe decir que, a nivel organizativo, se evidencian los 
esfuerzos por generar espacios de interacción en lengua inglesa y de vincular el 
componente académico al sociocultural (Imágenes 7 y 8): 
 
Imagen 7. Cronograma de actividades culturales semanales. 
 
 
 
Imagen 8. Cartel promocional de una actividad cultural. 
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De otra parte, las clases se desarrollan entre las 7:00 a.m  y las 12:00 m., jornada que 
resulta bastante exhaustiva para los participantes, pero solo esta intensidad horaria permite 
realizar las 100 horas en 4 semanas. A pesar de esto, la realización de clases en las 
mañanas es acertada porque los participantes tienen mejor disposición y las temperaturas 
son mucho más altas en las tardes. 
 
Justamente en las tardes, cada día de por medio, se desarrollan actividades con el software 
del texto Face to face en la sala de sistemas de la Universidad, espacio valorado por los 
participantes, así como el recurso informático: 
 
Pa 1: El workbook sí, el material de trabajo con el CD porque ese se podía manejar en la sala de 
computación, además tenía audio, que la docente lo manejaba con nosotros. Sí, es un material que 
iba muy bien de la mano con nosotros (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 13: Alto, porque los libros estaban, estaban buenos, los libros son buenos. Había el libro, el 
texto guía y también un cuaderno de ejercicios, más un CD donde están incluidos todos los 
ejercicios que uno puede, eh, en cualquier momento uno puede utilizarlos en su computador 
(entrevista realizada en enero de 2009). 
 
No obstante, hay cuestionamientos a este espacio y al trabajo realizado en él, lo cual se 
vincula a inconformidades de mayor alcance, causadas por las dificultades en el nivel de 
clasificación que se reseñan en el capítulo que aborda la competencia comunicativa:  
 
Pa 4: […]el contenido del libro en sí es buenísimo, el CD también es buenísimo y el workbook 
también, muy bueno, pero el libro no estaba para el nivel del grupo donde yo estaba, no lo digo 
solamente por mí sino por mis demás compañeros. Con decirte que digamos en la primera semana 
ya, los primeros dos días ya todo el mundo había hecho ese workbook porque ya esos temas, los 
manejábamos al derecho y al revés, sí. Igual en el CD también, en los computadores, ya eso lo 
manejábamos, entonces no hubo como... no profundizamos en la parte digamos temático 
gramatical, no se profundizó en eso como tal. Pero lo que sí hicimos entre nosotros mismos, que 
nosotros teníamos compañeros de Armenia, con el que le digo que saqué muy buen puntaje, este 
joven de Armenia tenía, o sea manejaba la gramática espectacular […] (entrevista realizada 
en junio de 2009). 
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En el componente sociocultural, se caracterizarán los escenarios de las actividades 
culturales organizadas por la Fundación Providence y al interior de las posadas nativas. En 
términos generales, las actividades culturales fueron entornos propicios para la práctica de 
la lengua inglesa, si bien debe decirse que algunas de ellas proporcionaron mayores 
posibilidades de participación para los estudiantes que otras. 
 
Se deben distinguir las actividades más libres, como la salida a Johnny Cay
38
, que se 
realizaron al aire libre en un ambiente desprovisto de la artificialidad que se encontraría 
normalmente en el aula de clase. En estos escenarios, los patrones de interacción fueron 
más espontáneos y, por esta razón, hubo un mayor recurso al español, pese a que se 
observó una ambientación bilingüe español-inglés (Imágenes 9 y 10). Otro espacio con 
características similares es el Jardín Botánico, propiedad de la Universidad Nacional de 
Colombia, al cual se realizó una salida guiada, y que también está señalizado con anuncios 
en inglés y es español (Imagen 11). 
 
Imagen 9. Johnny Cay. 
 
 
 
 
 
 
                                                          
38
  Johnny Cay es un cayo aledaño a San Andrés con una temperatura de 27°C, el cual es muy popular y 
turístico por sus atractivos naturales. 
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Imagen 10. Anuncio bilingüe en Johnny Cay. 
 
 
 
Imagen 11. Anuncio bilingüe en el Jardín Botánico de San Andrés. 
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Además se realizaron una serie de actividades más magistrales las cuales, por su 
naturaleza, tuvieron como escenario espacios cerrados, y predeterminaron un rol más 
pasivo para los docentes. Una de ellas fue la conferencia sobre educación en San Andrés 
que no resultó del todo productiva en razón de que todos los docentes estaban agrupados 
en un solo auditorio y sin posibilidad de participar (Imagen 12).  
 
Ahora bien, a pesar de ser una actividad al aire libre, la salida a la laguna Big Pond 
también fue magistral a causa de la instrucción recibida por el guía durante todo el 
recorrido; el escenario fue propicio para la interacción en español entre docentes, aunque 
los espacios estaban ambientados en inglés (Imágenes 13, 14 y 15). 
 
Imagen 12. Conferencia sobre la educación en San Andrés. 
 
 
 
Imagen 13. Salida guiada a la laguna Big Pond. 
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Imagen 14. Recorrido hacia la laguna Big Pond. 
 
 
 
Imagen 15. Anuncio en inglés en la laguna Big Pond. 
 
 
 
Esta última actividad fue del agrado de los participantes, como quiera que les permitió 
acercarse a los valores culturales locales: 
  
Pa 4: ¿La actividad más interesante? La del museo me pareció interesante, la del museo y la de, la 
del lago este que me dijiste, que llevan a ver las vacas, algo así... que es como un sendero, pero no 
el sendero que da la vuelta así hasta mirador, no en el jardín botánico sino el otro, el del lago, ése 
me pareció interesante también porque habla mucho de ellos, de su cultura y de su gente, al igual 
que lo del museo (entrevista realizada en junio de 2009). 
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Y de allí se advierte que hay gusto por las actividades al aire libre: 
 
Pa 8: […] el profesor dijo que pues que podíamos reunirnos a comer, entonces que era de acá, 
entonces yo le dije que podíamos invitar, hicimos un paseo ecológico, entonces hablamos en 
inglés, eh, nos preguntaba acerca del ambiente, del lugar que qué opinábamos y luego de eso 
pasamos a invitarlos a almorzar. Entonces ellos comieron algo autóctono, entonces, con personas 
que eran muy, muy raizales, entonces ellos se sintieron muy acogidos, eso fue lo más bonito de, de 
ese curso (entrevista realizada en junio de 2009)..  
 
De otra parte, las posadas nativas son casas familiares con provisión de servicios básicos 
generalmente, equipados con los elementos necesarios para garantizar una estadía 
confortable a los participantes. En varios casos las casas cuentan con una gran variedad de 
electrodomésticos y están equipadas con servicios como televisión por cable, lo cual 
permite la práctica de la lengua por este medio; asimismo, se evidencia que se les realiza 
mantenimiento de manera constante, y cuentan con ventilación aunque no con aire 
acondicionado. A causa del patrón urbanístico del Archipiélago, cada familia tiene 
contacto con sus vecinos, ya que las casas están separadas solamente por distancias cortas 
(Imágenes 16, 17, 18 y 19). 
 
Imagen 16. Fachada de una posada nativa. 
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Imagen 17. Sala de una posada nativa. 
 
 
 
Imagen 18. Cuarto de una posada nativa. 
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Imagen 19. Sala principal de una posada nativa. 
 
 
 
7.2.2 Los participantes de la interacción 
 
En la interacción, los participantes tienen la mayor relevancia porque caminan, 
aparentemente, en pos de un objetivo común, pero con intereses, fortalezas y debilidades 
particulares. Es por ello que deben ser considerados en el análisis de los intercambios que 
ocurren en la cotidianidad del Programa de Inmersión. 
 
En primer lugar, es preciso mencionar que el MEN realiza la convocatoria entre las 
Secretarías de Educación de Colombia y selecciona a los docentes participantes para cada 
versión. Entre los beneficiarios del Programa de Inmersión, hay docentes con formación 
universitaria variada a nivel de pregrado: licenciatura en educación básica con énfasis en 
inglés, licenciatura en español-inglés, licenciatura en educación básica, licenciatura en pre 
escolar o en áreas diferentes a la educación. En cuanto a su área de desempeño profesional, 
tampoco existe uniformidad, pues algunos son profesores de inglés en bachillerato y otros 
son docentes de todas las áreas en primaria. Llama la atención el hecho de que, en el caso 
del primer grupo, dan la clase de inglés en sus instituciones educativas con un nivel básico 
de competencia en la lengua (A2, según la clasificación realizada en el proceso de 
selección para el programa), lo cual es ilustrativo de la situación de la enseñanza de 
lenguas extranjeras a nivel nacional. Conforme a lo observado en las visitas realizadas, 
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quienes tienen a su cargo los cursos de primaria cuentan con pocas oportunidades de 
práctica de la lengua, pues el currículo tiene 2 o a lo sumo 3 horas de inglés a la semana. 
En cuanto al bachillerato, la situación es bastante similar, con pocas horas del currículo 
destinadas a la enseñanza de la L2, y con el español como lengua de instrucción. 
 
Ahora bien, se debe considerar que el proceso de clasificación, realizado a través del QPT 
(ahora el Oxford Online Placement Test), no considera una variable fundamental a la hora 
de ponderar la competencia en lengua extranjera, a saber, el tipo de actividad de formación 
realizada por los docentes (al margen de su quehacer profesional), lo cual implica el 
absoluto desconocimiento de su competencia lectoescritora en español. Para Cummins 
(2009), el desarrollo de habilidades académicas en la L1 es predictor del desarrollo de las 
mismas en L2 cuando hay suficientes oportunidades de práctica. Este planteamiento, 
enmarcado en la hipótesis de la interdependencia (competencia subyacente), implica la 
existencia de una competencia común, desarrollada a plenitud en la L1, que sirve de base 
para el desarrollo de la lectoescritura en L2: 
 
This common underlying proficiency (or what Geenesee et al. (2006) call a cross-linguistic 
reservoir of abilities) makes possible the transfer of concepts, literacy skills and learning strategies 
from one language to another [...] (167).  
 
Por lo tanto, es pertinente considerar las habilidades académicas de los participantes en el 
proceso de selección, no como un mecanismo de exclusión, sino para hacer de la 
clasificación un proceso mejor informado. 
 
De otra parte, para la organización y coordinación del Programa, el MEN contrata a la 
Universidad Nacional de Colombia- sede Caribe que se encarga de proponer el 
componente académico y convoca organizaciones de la Sociedad Civil para coordinar el 
componente sociocultural
39
. La Universidad contrata a un coordinador para el componente 
académico y los instructores que sean necesarios según el número de participantes en la 
Inmersión; en promedio, hay 25 docentes por grupo.  La coordinadora del componente 
                                                          
39
 Para el caso de la VI y VII versión del Programa la entidad contratada fue la Fundación Providence. 
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académico y los instructores son licenciados en lenguas modernas o educación, y contrasta 
la experiencia de algunos de ellos con la juventud de otros, lo cual es positivo porque la 
experiencia se alimenta de nuevas ideas y viceversa. A propósito de los tutores, vale 
señalar la necesidad de involucrarlos en procesos de actualización en temáticas específicas 
para el propósito de formar docentes  de educación básica y media, que es algo que ellos 
mismos solicitan. Sería pertinente, por ejemplo, ofrecerles cursos sobre la legislación 
educativa nacional sobre el aprendizaje de lenguas extranjeras y sus implicaciones, 
previamente a la inmersión. Además, con miras a superar el aislacionismo temático y 
disciplinar que se observa en el sistema de educación pública básica y media, conviene 
formar a los tutores en transversalización del currículo, hecho que sería doblemente 
oportuno: podrían aplicarlo en su práctica y formar a los docentes de la inmersión en tal 
sentido.  
 
Con relación a los docentes de las Secretarías de Educación, es necesario señalar que 
llegan a hacer parte del Programa con una serie de creencias sobre la geografía, la cultura, 
la economía y la gente de San Andrés que la experiencia les permite desvirtuar: 
 
Pa 16: Había tenido la oportunidad de conocerla hace once años, pero ahora está completamente 
diferente, era un plan turístico donde uno no topa, no ve la realidad del nativo. Obviamente tenía 
uno como la idea de ver la parte bonita de la isla (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 21: Tenía una imagen de solo paseo, solo compras, playa, en plan de descanso; de relax, en 
plan de familia; de turismo prácticamente (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 20: Antes, pues uno pensaba que era un sitio muy paradisiaco, muy de platica, muy de  hoteles 
bonitos, de playa, brisa y mar; compras, perfumes, etc., y yo pensaba que era una isla bastante 
agradable que lo tenía todo … 
Entrevistador: ¿y qué imagen tenía de la gente antes de ir a la isla? 
Pa 20: Bueno antes de ir a la isla ya en la Inmersión yo tenía la idea que era muy parecida la gente 
a la de Cartagena, que solamente estaban interesados en que uno les comprara cosas; no tenía idea 
realmente de cómo era la gente; pensaba que eran personas que se limitaban a ofrecerle al turista 
cosas para sobrevivir (entrevista realizada en junio de 2009). 
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Pa 22: En cuanto a la gente, de verdad que yo tenía la noción de que todos eran negros, y no, uno 
encuentra de todo: encontramos gente del interior, gente de allá; son pocos los que han surgido 
porque más bien son como foráneos, inmigrantes los que han tratado de llegar allá, porque el 
comercio no es de los raizales, el comercio es de extranjeros, de gente del interior y los raizales en 
sí viven pobres; para mí es una pobreza en la que viven ellos por no tener agua potable, 
empezando porque no tienen frutas, no tienen la diversidad de productos que uno come aquí 
(entrevista realizada en junio de 2009).  
 
Así, se hace evidente que, para el no conocedor, San Andrés está asociado al turismo 
jalonado por los atractivos naturales, al aislamiento particular de la insularidad, y sus 
habitantes son relacionados con imágenes estereotipadas, creencias que afortunadamente 
la experiencia del Programa logra atenuar. Por ejemplo, se empiezan a soslayar algunas 
particularidades culturales de los habitantes de San Andrés: 
 
Pa 17: Es la gente que quedó allí, son nacidos  y criados allí; ellos sí son realmente sanandresanos, 
ellos desde que nacieron conocieron esa tierra y han vivido allí; esos son los que ellos consideran 
raizales, ¿sí? Y todos los descendientes de ellos también serían raizales, pero ellos dicen que es 
difícil conservar las costumbres cuando hay tanta gente metida allí (entrevista realizada en 
junio de 2009). 
 
Adicionalmente, los docentes identifican la Colombia insular en su especificidad cultural, 
la cual muchas veces es invisible a los ojos del turista desinformado, fenómeno 
identificado como una forma de discriminación: 
 
Pa 15: Bueno, yo sabía que se hablaba español, que se hablaba inglés y que ellos tenían su idioma  
nativo, pero yo no tenía mucho conocimiento sobre eso; la verdad, tenía una impresión 
equivocada, que a modo de discriminación, los pueblos a esa lengua nativa que ellos tienen le 
llaman patois, sin embargo ya al conocer San Andrés y convivir con ellos en un tiempo 
determinado me di cuenta que no se llama patois, sino que se llama creole, y que es una lengua 
muy bien formada (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 4: Bueno, lo que pasa es que yo pienso, o sea la población, la sociedad, usted sabe, es muy 
discriminatoria y, pues ¿qué pienso de ellos, de los raizales? Pues que son gente como nosotros, 
con cultura y creencias diferentes, pero igual son también colombianos, son parte nuestra y así... 
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no es que nosotros tengamos que aceptarlos sino que ellos son los que... mejor dicho, tanto ellos 
como nosotros tenemos que aceptarnos unos a los otros, como podemos aceptar digamos a una 
persona del Cauca, de Bogotá o de la costa, es lo mismo, porque cada uno tiene sus culturas y su 
cuento pues diferente, entonces el hecho de que porque estén por allá en San Andrés o 
Providencia no quiere decir pues que son diferentes a nosotros, no, es más, hay mucho 
colombianismo allá, quieren muchísimo el país y aman a su isla y aman a su país. Una de las 
cosas que me causó curiosidad también y si de pronto es un aspecto negativo es que la mayoría de 
negocios, grandes negocios, almacenes y todo eso no son de colombianos sino que los 
propietarios son turcos o de otras nacionalidades, que me parece pues que no es como muy, cómo 
le digo yo, como muy productivo ¿no? Para la misma sociedad (entrevista realizada en junio 
de 2009). 
 
De igual manera, y muy a pesar del claro objetivo de pasar de nivel A2 a nivel B1, algunos 
docentes señalan expectativas en otra dirección, lo cual tiene que ver con problemáticas 
particulares de cada contexto educativo que determinan necesidades también específicas. 
En tal sentido, se expresa el deseo de recibir instrucción en metodología de la enseñanza 
de la lengua como resultado de la urgencia de ser docente de primaria y no ser especialista 
en enseñanza de lengua extranjera: 
 
Pa 1: Yo, mi expectativa era de pronto que en la inmersión nos fueran a dar como una didáctica 
del inglés, porque cuando nos convocaron a nosotros, los de primaria, básica primaria, manejamos 
un nivel muy bajo de inglés, y cuando llegamos allá nos dimos cuenta de la sorpresa de que nos 
iban enseñar hablar inglés, pero yo pensé que era pues lo contrario: la didáctica más que todo, 
pero eso fue como que lo que yo tenía en mente. 
Entrevistador: OK ¿tenía algún otro expectativa o era básicamente eso, que iba aprender didáctica, 
metodología (entrevista realizada en junio de 2009).? 
 
Pa 18: […]   venir con más conocimientos, como con más parte para desarrollar la didáctica en el 
colegio, esa era mi expectativa (entrevista realizada en junio de 2009).  
 
Pa 19: Bueno, en líneas generales, la cuestión de las estrategias hermano, yo creí que por lo menos 
íbamos, íbamos a ver nuevas formas de enseñanza (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Aunque, debe decirse, los docentes de secundaria tienen expectativas más centradas en la 
competencia comunicativa en inglés: 
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Pa 17: […] Mi expectativa era que iba a tener una persona que me iba a explicar todo  del inglés 
tema por tema […] una expectativa era que iba a aprender muchisísimo porque iba a estar en 
medio de  pura gente que hablaba inglés (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 21: Bueno, mi expectativa era que yo tenía que ir a hablar y practicar con nativos, interactuar 
con nativos, con compañeros de otras regiones, que tenía que interactuar, tenía esa expectativa, 
tenía que hablar inglés; todo el tiempo (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 15: […] mi expectativa, mejorar mi nivel lingüístico, mejorar mi competencia en inglés. Y 
pienso que mejoré un poco; nosotros tratábamos todo el tiempo de que no se nos hablara el 
máximo en español (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 16: [Mi expectativa era] tener como un primer contacto  de todo el tiempo con inglés; me 
habían hablado muy bien del Programa de Inmersión pasado, entonces la verdad estaba muy 
motivada (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Frente a los tutores del Programa, los docentes valoran, sobre todo, los rasgos de 
personalidad y las cualidades humanas: 
 
Pa 15: […] el aspecto humano ¿no?, es un profesor que estaba dispuesto digamos durante toda la 
jornada y fuera de la jornada en atender las necesidades que tuviera el docente ¿no? (entrevista 
realizada en junio de 2009). 
 
 Pa 20: […] él además como le digo, lo primero que él puso ahí fue el factor humano, y yo pienso 
que eso es básico; a uno le da mucha confianza cuando alguien llega a tenderle la mano de tal 
forma que lo desinhiba a uno de cualquier temor a hablar. Pienso que ese fue el primer paso que 
hizo él  y ese fue el paso mágico para nosotros (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 8: Que era muy amigable, formal, no nos avergonzaba, en cuanto de pronto a las dudas, de 
pronto a la mala expresión, nos corregía con mucho cariño, eh, utilizó buenas estrategias para 
motivarnos a hablar sin que, sin que nos avergonzáramos y para que rompiéramos el hielo porque 
es difícil hablar en público un idioma que de pronto no se maneja […] (entrevista realizada 
en junio de 2009). 
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Pa 22: Excelente profesor, muy humano, él se adaptaba como a las circunstancias, flexible, 
entonces  eso es lo que necesita un docente, la flexibilidad, no que nosotros nos adaptemos al 
profesor, sino que él se adapte a los estudiantes, nos apoyó en todo momento; si nosotros 
teníamos dificultades, no solo en lo académico; si teníamos dificultades de salud, que muchas de 
mis compañeras sufrieron problemas  de salud, tocaba llevarlas al hospital y él estaba muy 
pendiente, entonces me parecía una persona muy humana, muy íntegra (entrevista realizada 
en junio de 2009). 
 
Pa 16: El tutor, como te digo X para mí fue un tutor muy bueno, siempre estuvo ahí pendiente 
[…] cuando yo llegué me sentí uy estoy en el lugar equivocado y él me dijo “no, no, dale”, y 
siempre estuvo ahí, y entonces qué hizo él: él trató de ponerme en el grupo de gente que me podía 
apoyar (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 19: [valoro] que le brindaba a uno confianza, por ese lado sí, es decir, como persona, excelente 
porque le daba auno confianza, te dejaba hablar (entrevista realizada en junio de 2009).  
 
En este sentido, es importante señalar que los docentes reclaman el recurso a más 
estrategias metodológicas por parte de los tutores: 
 
Entrevistador: OK ¿Sugeriría alguna otra cosa a la docente para próximas experiencias? 
Pa 1: de pronto algo así como de que fueron poquitico como más dinámica, como más entradora 
porque siempre [es] dispendioso el horario de trabajo, siempre con el libro aunque el libro un 
material muy bueno. Pero uno debe estar buscando como diferentes ámbitos para trabajar en 
inglés. 
Entrevistador: OK. Esta pregunta se relaciona mucho con la anterior ¿le gustó la metodología 
empleada por el docente del componente académico, digamos que mucho, medianamente, poco o 
no le gustó? 
Pa 1: La metodología de la docente en si era buena porque como le digo ya manejaba el trabajo 
con video beam, o sea, música, el trabajo personalizado. También de pronto lo que yo le venía 
diciendo: ser un poquitico como más didáctica, pero sí, fue bueno (entrevista realizada en 
junio de 2009). 
 
Pa 19: [tendría que trabajar] en pedagogía mano, porque yo puedo saber español, pero al ir a 
enseñarlo no tengo ni idea como enseñarlo, yo puedo saber mucho español, pero si no tengo, 
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digamos, la, los fundamentos para enseñarlo no puedo (entrevista realizada en junio de 
2009). 
 
Pese a esto, las diferencias en estilos de aprendizaje se hacen evidentes cuando se observa 
que algunos tutores desean e intentan trascender los contenidos propuestos por el libro de 
texto, lo cual es consecuente con las inquietudes de los docentes: 
 
Pa 10: Lo que yo hago siempre es que aunque el libro trae algunas actividades, yo siempre trato 
de, dentro de esas actividades, tener algo extra. O sea, incluir algo extra además de las actividades 
que tiene el libro. Entonces, eso es lo que … algo que que me caracteriza. Siempre trato de, de 
tener algo más, algo que soporte de pronto ese tema que estamos viendo, entonces, ehhh, traer 
material extra o alguna actividad extra para para desarrollar más el tema. Ehh, bueno eso 
básicamente. Siempre tener una que otra actividad. Una que otra actividad (entrevista 
realizada en junio de 2009). 
 
Pa 17: [Les sugeriría que] fueran como más, todos los tutores, que llevaran unos temas que fueran 
como más allegados a nosotros, como que más nos toquen, y que de verdad hagan participar a 
todos los estudiantes, malos o buenos, hable o no hable a ver, vamos a esperar hasta que tú 
cuadres, escríbelo, y si no es fácil para usted expresarse sin escribir, escríbalo primero pero 
ahorita sigue usted (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 13: […] a los docentes que, que no se aferren únicamente al texto ¿ya? Porque muchas veces 
preguntan sobre el texto, aquí se tiene que estudiar sobre más sobre significados, vocabulario y 
sus significados, de, de los contenidos que se dan en el inglés británico (entrevista realizada 
en enero de 2009). 
 
Los tutores, por su parte, valoran las cualidades humanas de los docentes y su disposición 
a aprender: 
 
Pa 10: No, ha sido una experiencia muy agradable. Es compartir con ellos, compartir experiencias, 
eh, pues hasta el momento ellos han sido muy … por decirlo así… cómo lo podría yo… no, muy 
amables, muy, se ve que prestan atención a su trabajo, que sí quieren aprender, entonces eso ha 
sido muy positivo…desde mi punto de vista, sí (entrevista realizada en enero de 2009). 
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Pa 10: Bueno, algo que que que me gusta mucho es que mi curso es…  siempre está muy 
pendiente, por ejemplo cuando un compañero  ehh comete un un error, siempre, o sea, están 
pendientes. O sea, uno a veces, a veces, pasa por alto cosas, pero ellos están muy pendientes: 
“profesora, esto no… esto no es así, esto no se escribe así, entonces ellos siempre están muy 
pendientes a a a clases, siempre están preguntando, quieren salir de dudas, entonces son muy, muy 
pilosos en ese aspecto (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Y parece evidente que tienen en alta estima la relación profesional con colegas de 
Colombia continental y, por esta vía, el establecimiento de vínculos afectivos: 
 
Pa 7: Waw! (risas) comenzando por la praxis, el ejercicio de ser docente es… es amazing, es… es 
awesome, y describirlo es como si uno se sintiera pleno haciendo eso ¿ves? El hecho de hacer que 
otra persona, otro individuo, otro ente alcance a entender lo que tú tratas de decir, yo creo que el 
docente, ese es su objetivo, y a pesar de que por ejemplo lo más gratificante es que el profesor 
siempre va a ser el profesor para esa persona, ¿si me hago entender? Entonces el reconocimiento 
que sienten todos los alumnos se acuerdan de ti, a pesar de que el docente no se acuerda muchas 
veces del alumno es significativo el el trabajo que hagas con él. Entonces ser docente aquí en la 
inmersión ha sido… ha sido una maravi una maravillosa experiencia que obviamente quisiera 
seguir teniendo porque es un compartir cultural, es un compartir personal, es un compartir de 
trabajo también, porque hay múltiples formas de hacer una sola cosa ¿ves? Entonces, el hecho de 
compartir  con otros docentes, uno uno se está alimentando también de cómo de qué otra forma 
puede hacer algo ¿ves? Entonces eso por ese sentido me parece simplemente todos ganamos 
(entrevista realizada en enero de 2009).  
 
Además, reconocen en los docentes de la Inmersión un nivel de responsabilidad que se 
satisface en la medida que los aprendizajes se multipliquen en los contextos del quehacer 
docente en las regiones de Colombia: 
 
Pa 9 […] entonces uno quisiera como, como, como ver el resultado que los profesores, al menos 
al menos, tienen un un, hacen un paso, un escalón más  de lo que viene acá. No se quedan uno, 
pues, no sabemos qué tienen… que hacen ese paso, pero uno quisiera verlo. Entonces, entonces 
uno se queda como que si verdad está funcionando, no está funcionando. Aunque cuando ellos 
llegan a su casa, ya llegan con más más experiencia, ya con más confianza en hablar, en 
comunicarse, en comenzar a … a dictar inglés en inglés, lo cual debe ser. Entonces, uno quisiera 
al menos ver ese progreso que han hecho ellos, porque en sí uno no puede ver el progreso, ver lo 
que uno quisiera.  
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Entrevistador: OK. ¿Cuáles son los beneficios que usted ve que el programa tiene para los 
estudiantes? Pues ya me ha comentado un poco: la actualización en inglés… 
Pa 9: Sí, eso es beneficio; yo creo que que además de eso el beneficio es que a ellos le ponemos 
como metas para alcanzar, que cuando llegan, como he repetido, que puedan dictar, tener la 
confianza de dictar sus clases en inglés, y además puedan comunicarse con personas que no 
sean… que puedan hablar inglés que es de otro… otro país, país que el inglés sea el primer 
idioma. Entonces ellos no son tan tan… le han quitado más ese miedo de de la comunicación 
(entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Sin embargo, pareciera que la heterogeneidad en el nivel de competencia comunicativa es 
una dificultad importante que deben sortear: 
 
Entrevistador: Eh, profe, bueno y ahora hablando de su experiencia como docente también, ¿qué 
limitaciones ha observado? 
Pa 9:  OK, las limitaciones en cuanto al nivel de algunos, algunos que llegan, algunos profesores 
que llegan, tal vez, eh, muchos de ellos no son del área de idiomas, de inglés y ha sido como, 
como también una limitación de que los que ya llegan con del área de inglés  no han podido como, 
como, como desarrollar o irse más allá porque no se podía ir muy rápido, y porque los otros 
profesores que no son del área de idiomas tienen sus limitaciones, y uno quiere que todo el mundo 
aprenda ¿cierto? entonces si uno quiere que todo el mundo se siente cómodo dentro del grupo, y 
además, muchos de ellos se sienten frustrados porque no, que, que ciertos profesores no están al 
nivel de los otros. A veces encontramos grupos muy heterogéneos que que es muy difícil de 
trabajar. No, no siente uno que está avanzando, aunque como te digo. Implícitamente está 
sucediendo, pero uno no lo ve ¿cierto?, entonces eso es como una limitación.  
Entrevistador: ¿Sugeriría usted de pronto que, pues no sé, que no se trajeran los profesores que no 
son del área de inglés? 
Pa 9: No, no. Yo sugiero que cuando se va a traer profesores que no son del área de inglés, que 
sea un grupo de profesores que no sean del área de inglés, por ejemplo en la inmersión de mitad 
de año, porque digamos los que no son del área de inglés los traen a mitad de año y los que son 
del área de inglés, los traen a fin de año o a comienzo de año, pero que no sean mezclados los dos 
al mismo tiempo (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 7: Las dificultades que he tenido en esta inmersión son alumnos con bastantes limitaciones con 
el idioma; es desconocido más bien; entonces es un grupo inicial en el que tenemos que comenzar 
del abecedario, y eso es un reto porque incluimos mucha paciencia, incluimos muchas estrategias 
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didácticas como puedes ver, aquí  tenemos que tener mucho vocabulario porque el alumno en esta 
etapa es una tabla rasa, ¿ves?  
Entrevistador: ¿Sí están todos en un nivel bajo, o hay gente que sabe más que otros? ¿Cómo es el 
nivel? 
Pa 7: A ver, tengo un alumno, tengo dos alumnos, básicamente tengo dos alumnos que me 
entienden, ¿cierto? Dos alumnos que escriben, y eso también lo entienden, pero la limitación de 
toda la inmersión, podría decirse que es escuchar. El docente que llega, el docente de inglés que 
llega de Colombia es un docente de […] de mucha escritura, pero desarrolla poco la habilidad de 
la escucha. El hecho de que yo le hable en el idioma, tengo que hacerlo muy pausaaado, muy 
lento. Las palabras, es más, la pronunciación es diferente ¿cierto? Porque ellos tienden a leer lo 
que ellos ven, ¿cierto? Entonces yo teniendo una fonética, ya sabe cuáles son los códigos, para 
ellos asimilar ese sonido, ese fonema es extraño entonces hay que hacer un proceso de 
reconocimiento tanto de los fonemas como de algunos grafemas, entonces es un ejercicio de 
mucha dedicación 
Entrevistador: ¿Sugerirías entonces que los docentes que vengan ya tengan algún nivel o que 
sugerirías? 
Pa 7: Debe hacerse una clasificación obviamente, pero los docentes que lleguen entonces que así 
como en este salón hubo que tuvimos que ubicar o abrir un curso inicial, sería interesante que 
todos los docentes que llegaran estuvieran en el mismo nivel. De hecho, esa es la idea y eso se 
pretende, pero como no contábamos con un grupo tan limitado en muchas de las habilidades, 
tuvimos que abrir este curso. Sugerir… docentes de inglés, es una buena opción pero ellos están 
en otro nivel. También tener en cuenta los otros docentes porque igual tendemos a ser bilingües 
entonces incluir a todos los docentes es una buena opción. Hay que tener, como te dije 
anteriormente, muchísima, muchísima actividad, mucha lúdica, mucha didáctica, si? Mucho 
material, tanto audiovisual, como flashcards, todas esas cosas que se pueden ver, todas esas cosas 
para hacer, crear. Estas actividades son significativas y el efecto es importante en el aprendizaje 
del idioma (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Además de lo anterior, debe destacarse el importante rol desempeñado por los isleños 
cuyos hogares sirven como posadas nativas a los docentes que participan de la inmersión. 
En primer lugar, se advierte que los docentes logran compenetrarse con los anfitriones al 
punto de reconocer nexos familiares, lo cual es coadyuvado por la apreciación de 
fenómenos sociales tales como la calidad humana, la hospitalidad, la higiene, los valores 
religiosos y los patrones urbanísticos: 
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Pa 4: Pues que te digo, espectacular. Uno hace allá no amigos sino familiares diría yo. La gente es 
100% amable, en su mayoría, muy responsable, muy queridas, gente que se quieren ellos mismos 
primero ¿sí? Se quieren en el sentido, ¿en qué sentido? En que, o sea los lazos familiares son muy 
unidos y a eso contribuye la parte religiosa. Como te decía, es fundamental allá, y no solamente 
los lazos familiares sino los lazos de amistad ¿no? Entonces las familias son como muy unidas 
allá, ¿no? Que yo soy amigo de esta familia, intercambiamos... con decirte que ni siquiera, a mí 
una cosa que me pareció curiosa es que no hay un límite, un delineamiento entre las casas ¿sí me 
entiendes? "Ésta es mi casa y éste es mi patio" porque la mayoría de las casas tienen patios 
inmensos, entonces yo le preguntaba al dueño de mi casa le decía "bueno y tú casa hasta dónde 
va" y decía "no, hasta dónde están esos árboles" "como así, ¿no hay una cerca, una reja, algo que 
delimite hasta dónde va?" "No, no se usa”. O sea eso quiere decir pues que no hay como discordia 
entre los vecinos "que vea que se me pasó". En cambio si vienes a una ciudad como ésta, como 
Cali y te pasas su ladrillo ya te están diciendo "vea, esta es mi parte, no se me pase porque me está 
molestando a mí", allá no. Entonces hay como mucha unión ¿no? Y la religión es, pues pienso yo, 
pieza fundamental en esa unión que tiene la gente allá en San Andrés. La gente es muy cálida, 
muy cariñosa, muy amable, prácticamente podría yo decir cero violencia pues, cero robo, pero 
todo eso (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 20: […] todo el tiempo se estaban esforzando por ofrecernos algo para que nos sintiéramos 
bien, por ofrecernos algo novedoso; nos preguntaban qué queríamos de comer, o qué qeríamos 
que nos preparaban, nos hablaban de  sus platos, querían saber cómo nos sentíamos, eh de hecho 
la señora nos llevó algunas veces al centro, por acá es,  nos informó muchísimo; el sitio donde 
vivimos siempre estuvo muy limpio; la casita era muy acogedora; era una … casa nativa pero muy 
acogedora, muy limpia; se preocuparon siempre por tenernos todo perfecto; era una familia muy 
agradable donde todos los miembros nos ofrecían esa calidad humana, como para que uno se 
sintiera no alejado de su casa sino  como en su nueva casa, entonces eso para mí fue  básico   
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 18: […] mi experiencia fue muy buena, fuimos bien atendidas, nuestra señora x nos acogió un 
mes en la Isla, nos daba todas las recomendaciones para que nos cuidáramos cuando fuéramos y 
volviéramos (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Entrevistador: OK ¿y cómo le pareció a usted esa experiencia, o como le parece el contexto de 
San Andrés en cuanto lo religioso? 
Pa 1: Pues me parece que San Andrés está centrada, tiene su prensa y tiene su religión y las 
personas son como respetuosas al tener su religión (entrevista realizada en junio de 2009). 
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Segundo, a pesar de valorar estas cualidades, siempre existen tensiones por aspectos tales 
como la comida, los horarios o las dificultades en provisión de servicios básicos, las cuales 
están fuera de control de la organización del Programa o los dueños de las posadas nativas: 
 
Pa 22: […] se tuvo dificultad no solo en mi casa sino en todas las casas en cuanto la comida; no sé 
si despues la mejoraron porque a partir de esa experiencia, muchas compañeras se quejaron […] el 
inconveniente fue ese, comida y agua cuando uno iba a la playa que le dieran un balde de agua 
para que se bañara, pues era angustioso, terrible; realmente donde yo viví la señora era muy 
amable, corrí con la suerte de que tuviera ducha, no me tocó bañarme a tazadas como otros lo 
hicieron […] y muchas compañeras sufrieron porque llegaban cinco minutos tarde y no les abrían 
la puerta (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 16: […] la comida isleña es muy picante para mi concepto; yo no como nada picante, y 
demasiado frito, demasiada harina; o sea, pues rico porque es algo diferente a lo que uno come; el 
pescado, el rondón rico… yo me imaginé voy a la Isla a comer pescado (entrevista realizada 
en junio de 2009). 
 
También se realizan generalizaciones sobre la base de la experiencia y de una valoración 
con el rasero de las idiosincrasias continentales, pues se percibe que a los isleños “les falta 
echar pa lante”:  
 
Pa 21: Es una gente muy gentil, muy cordial… como muy conformista, en el ambiente que vi, 
como muy conformista, qué más le digo yo; hay gente muy interesante, muy luchadora, como en 
todo, como en todo, pero les falta echar pa lante […] (entrevista realizada en junio de 
2009).     
 
 
Entrevistador: Te estaba preguntando por algún aspecto que te haya llamado la atención de la 
cultura de la isla. 
Entrevistado 16: ¿De la cultura de la isla? Pues como la verdad esa falta de visión de la gente, 
como ese estado de, pues como de tranquilidad, como de conformismo, como de… ese estado es lo 
que de pronto me llama la atención, que no es una cultura como pujante, como… y a pesar de que 
ellos reconocen y saben que viven del turismo, les falta demasiado, demasiado. Y contrario a lo 
que uno dice: bueno, San Andrés es una, una isla turística pero el turismo no es manejado por el 
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isleño; el turismo está en manos de otra gente, de turcos […] (entrevista realizada en junio 
de 2009).     
 
Tercero, la competencia comunicativa, o la variedad de inglés que se emplea, es una 
preocupación tan importante que se sugiere incluso como criterio de selección de las 
posadas: 
 
Pa 11: […] y lo que espero es que uno de los puntos que nos pareció críticos es el tema del inglés 
estándar en las casas y ya también se, se habló con algunas de ellas, visitamos con xxx antes de 
iniciar el programa, y pienso que ahí va a tocar también, como criterio de selección, creo que hay 
que ir hasta el punto de hacerle una prueba de conversación en inglés estándar  a las personas que 
van a participar en el programa (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Cuarto, pese a las tensiones que se puedan generar, para los anfitriones el bienestar de los 
docentes es una preocupación recurrente, aunque reclamen un aumento en el pago que 
reciben por los servicios prestados. A partir de lo reportado y las observaciones realizadas, 
a lo largo de la Inmersión se generan los lazos de empatía obvios para personas que 
comparten el hogar por un mes, como diría Pa 5, “you are at home, let‟s be friends”: 
 
Entrevistador: OK, ¿cómo las ve estos días, ya como como feeling homesick? 
Pa 5: Yes, you have some of them that, talking that the … here the two, especially one of them, 
said she want to come back in a next time. They love, among the family here everything goes 
good, they love the food, they love everything and everything going good, no problem. 
Everything  good. Everything, the two who came in June, they talk about the family and we sit 
down together and we laughed, we made joke, we do everything, and no problem. When anybody 
going out and they said: “well, Miss Amanda o Miss Viola we went and we will come back such 
as such as hour… if they don´t come back, maybe … eight o‟clock or eight thirty, I´d say “well, 
maybe …here, … for them, I will”. No, but we feel happy with them because the environment is 
as one family, and we supposed to be the same with them that we do with our children because 
they can go…, they can go out … that they are welcome, that they are at home. We told them 
“you are at home, let´s be friends” … or do what you want and anything that you see that … in 
the home, you will just say “well, Miss Amanda or Miss Viola, I didn´t like this thing or if you 
could do it in a different way or something like that, but everything goes good (entrevista 
realizada en enero de 2009). 
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Asimismo, otorgan importancia a los visitantes en tanto fuentes de aprendizaje y 
potenciales multiplicadores de la cultura local: 
 
Pa 6: OK, I know a lot about them. ¿culture? We learn a lot about their culture, and they learn 
about our culture right here in the island. That is very important, just culture (entrevista 
realizada en enero de 2009). 
 
En cuanto al personal administrativo de la Universidad, algunos trabajadores hablan inglés 
y de otros no fue posible obtener evidencia al respecto. Con todo, el nivel de interacción 
entre ellos y los participantes de la Inmersión es bajo, por lo cual este no es un tema que 
deba ser considerado prioritario. Diferente es la situación con la coordinadora académica, 
los coordinadores y los asesores logísticos del componente cultural quienes intentaron 
propiciar oportunidades de práctica en la lengua extranjera en cada momento de 
interacción. Con respecto a estos actores, cabe decir que, al igual que los instructores, 
proyectan a los docentes en pos del objetivo de mejorar su competencia comunicativa y de 
aprehender la cultura sanandresana, de “llevar con ellos más que inglés”: 
 
Pa 12: Ventajas del programa, eh, la mejora que se, que han tenido los profesores en sus 
capacidades lingüísticas después de dejar el programa. Todas las personas que han llegado aquí 
han dicho que han aprendido. O sea  a mí me parece que es, eso es algo muy bueno para destacar 
del programa, sea que alcancen un puntaje alto en el QPT o no, siempre han dicho que han 
aprendido. No es únicamente, aprender lo académico; han aprendido de la cultura, han aprendido 
de, de la forma de ser de la gente de aquí de San Andrés. Han llevado con ellos más que inglés, 
porque han llevado valores que han aprendido aquí. Entonces, a mí me parece que es a, que eso es 
algo muy bonito, eh, dentro del programa porque no, no hay muchas partes en Colombia donde 
uno puede estar en San Andrés, estar como están aquí en San Andrés, sentirse libre para caminar 
por la calle, ir a la playa (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 11: […] yo creo que eso debería ser lo que uno espera, de que ya el inglés no le sea tan, tan 
extraño, tan raro, sino que les fluya mucho más fácil cuando lo tengan que enseñar, como que esa 
vivencia enriquezca también la manera como transmiten ellos el inglés a los niños. Yo creo, que le 
cojan más cariño al idioma, eh, ¿sí? eso ayuda también a que lo que ellos vayan a aprender cuando 
ellos regresen a sus colegios, a las instituciones educativas, pues que se refleje ¿no? obviamente 
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quiere decir que el programa de bilingüismo tenga un, un impacto más, más, más grande ¿no? eso 
me parece a mí que sería como lo interesante y, pues no sé, yo en algunos los observo, no en todos 
todavía porque algunos llegaron con muy poco conocimiento del inglés, entonces no sé en ellos 
como va a ser, pero las personas que ya traen inglés, creo que sí le cogen como más , es vivir en 
un ambiente que, que les hace, es que como el idioma no es solamente el idioma como así, sino 
que está muy pegado y muy, es parte de la cultura, entonces yo pienso que eso ya sería un punto 
muy importante […] (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
7.2.3 Los fines y la interacción 
 
El Programa de Inmersión en Inglés Estándar surgió como un desarrollo del Programa 
Nacional de Bilingüismo, con el objetivo central de llevar a los docentes participantes de 
nivel A2 a nivel B1, según los niveles establecidos en el Marco común europeo de 
referencia para las lenguas. Según el MEN (s.f.), se buscan además, como objetivos 
generales, revalorar la cultura étnica del Archipiélago de San Andrés y Providencia y ser 
una alternativa económica para la comunidad local (Tabla 8). A nivel específico, en el 
componente académico  se busca que el estudiante: mejore su fluidez e incremente su 
vocabulario en temas de la vida cotidiana; siga instrucciones, explicaciones o 
conversaciones en temas estudiantiles; describa experiencias, dé razones, explicaciones y 
pueda tratar sus planes y expectativas, descriptores estipulados en el ya mencionado Marco 
común europeo (Council of Europe, 2001: 26-27). 
 
En el componente sociocultural se pretende que los docentes aprendan sobre el patrimonio 
cultural de la isla, y que sean capaces de entender explicaciones y seguir instrucciones 
impartidas por hablantes nativos de inglés. A través de la convivencia de las familias, se 
busca que vivan experiencias de la vida cotidiana en inglés, profundicen su conocimiento 
sobre la cultura de las familias locales y practiquen el inglés en un contexto natural (Tabla 
8). 
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Tabla 8. Objetivos del Programa de Inmersión en Inglés Estándar. 
Elaborada con base en MEN (s.f.). 
 
PROGRAMA DE INMERSIÓN EN INGLÉS ESTÁNDAR 
OBJETIVO GENERAL 
Elevar el nivel de competencia de los participantes de A2 a B1. 
Revalorar la cultura étnica del Archipiélago de San Andrés y Providencia 
Servir como una alternativa económica para la comunidad local. 
COMPONENTE 
ACADÉMICO 
COMPONENTE SOCIOCULTURAL 
Programa Cultural Convivencia con familias nativas 
Increase fluency and 
vocabulary on matters 
related to everyday life, 
travel, holidays, leisure, 
culture, work and school. 
Learn about the cultural 
heritage of the island. Share everyday life activities in English. 
Follow an oral 
explanation, instruction or 
conversation on student 
topics. 
Develop the ability  to 
follow explanations and 
instructions given in a 
natural way by native 
speakers of English. 
Deepen into the knowledge of the culture 
of native families. 
Describe experiences; 
give reasons, 
explanations, ambitions 
and plans.   
Practice and improve participants' 
command of the English language in a 
natural environment. 
Produce a simple written 
text on topics which 
students develop 
familiarity with.   
Practice and improve participants' 
command of the English language in a 
natural environment. 
 
Tales objetivos son consecuentes con las expectativas que mantienen los actores que toman 
parte en el Programa: 
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Pa 2: […] pues, los principales objetivos, primero es darle la oportunidad a los docentes del sector 
oficial del continente, lo que quiero decir pues de Colombia sin incluir la isla, o incluyendo en este 
momento la isla, de mejorar sus niveles en la competencia, o niveles comunicativos en inglés como 
lengua extranjera. Segundo, darle la oportunidad de conocer el contexto socio cultural que tiene la 
isla y que ofrece la isla, si bien San Andrés siendo un destino turístico por excelencia en Colombia, 
las personas que van allí solamente conocen el comercio, no sé, las partes bonitas de la isla, pero no 
conocen su historia y su cultura que es muy rica, que viene desde el con, digamos siendo un contexto 
trilingüe, pues se maneja el inglés como leng, como segunda lengua al igual que, o el inglés estándar 
al igual que el creole o el criollo, entonces es importante digamos que los docentes tengan la 
oportunidad de explorar la historia de la isla, la cultura. Estudien su música, su gastronomía, su, su 
cultura en cuanto a música, religión, eh, literatura, entonces tienen la oportunidad de conocer digamos 
el contexto de la isla mas allá de simplemente ser un lugar turístico (entrevista realizada en 
junio de 2009). 
  
Aunque algunos otorgan mayor importancia al impacto de la iniciativa para la 
comunidad local que a cualquier otro cometido: 
 
Pa 9: […] sobre todo nosotros a pesar de que somos colombianos, mucho colombiano no conoce 
San Andrés, no conoce la cultura isleña y además este es un programa que… que tiene muchos 
beneficios sociales, tanto como las familias donde se quedan los profesores como para nosotros 
mismos los profesores es un beneficio económico y social que que talvez, tal vez no nos estamos 
dando cuenta en el momento, pero en realidad esto es algo muy muy muy importante, muy bueno 
que que han podido visionar para la isla, y además también para el conocimiento de la isla en el 
interior porque muchos de los profesores regresan  y regresan hablando de San Andrés y dejan la 
inquietud a los otros profesores  compañeros de cómo es la cultura isleña, de cómo es San Andrés, 
siendo parte de Colombia, cómo San Andrés es, su idioma principal es el inglés o el creole 
¿cierto?, pero, entonces ya deja la inquietud, ya siembra como la gana de regresar, la gana de que 
los otros profesores también vienen aquí a conocer. Eso es muy importante para la isla 
(entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 7: […] los beneficios del Programa… serían eh, aportar docentes ya que incluimos docentes de 
San Andrés ehh da como producto a San Andrés docentes con muchas más habilidades y más 
capacidades de hacer el ejercicio ¿cierto? de la enseñanza-aprendizaje, hacer el proceso. Esas 
personas que estamos formando en su… en el diario, en la rutina de de la inmersión se produce un 
cambio, y ese cambio hace efecto en su ejercicio profesional ¿cierto? ellos van a poder con más 
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confianza, con más seguridad en sí mismos hacer mejor su trabajo. La mayoría de los alumnos 
que llegan siempre es un temor a hablar, un temor a la pronunciación, un temor a… uy qué pena y 
la idea es como ir desechando esas ideas y hacer que San Andrés tenga docentes de mejor calidad 
en el idioma y obviamente esto es una cadena, mis alumnos también van a ser de mejor calidad, 
no solo aquí o sea en Colombia (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 2: Pues yo creo que de hecho los docentes del continente, o los continentales como nos dicen 
ellos,  los isleños a nosotros, eh, han tenido una buena integración en cuanto pues ellos tienen la 
oportunidad de vivir con los isleños, de conocer sus culturas, de conocer digamos su idiosincrasia, 
porque pues de hecho si bien es un departamento de Colombia tienen una, una manera de pensar 
muy diferente, eh tienen digamos raíces diferentes a las que tenemos aquí en el centro del país, 
entonces es, es algo que, que digamos hemos aprendido que, a que los, el, los profesores 
continentales sean aceptados por los isleños y viceversa. De hecho, en la última inmersión que 
hicimos, para fortalecer el mismo, los mismos niveles de inglés en la isla que no están tan buenos 
como quisiéramos, porque pues de hecho existe mucho profesor de, de, del sistema allí que son 
continentales, pero que viven en la isla de San Andrés y entonces, eh, de hecho eh, la última 
inmersión se tuvo veinte profesores de la isla y era un grupo más grande y creo que hubo una 
buena integración entre los dos, y en cuanto a qué puede aportar eso a lo, a lo que se busca hoy de 
integración entre culturas, yo creo que es muy importante ya que  no solamente los continentales 
están aprendiendo de los isleños, sino los isleños aprendiendo mucho de lo que es Colombia, y no 
solamente regiones de Bogotá, Medellín y Cali, las ciudades principales grandes  que son las que 
más digamos visitan a la isla, sino conociendo territorios de que ellos nunca habían llegado como 
Arauca, como eh personas de Nariño, de, que no son digamos el común denominador del turismo 
que llega a la isla y que en muchísimas veces los isleños no conocen sobre la cultura, la cultura 
del interior del país (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 5: […] yo soy una luchadora, una mujer cabeza de hogar, tengo dos hijos. Yo no estoy aquí en 
la casa. La casa pertenece a los, yo no soy la dueña, pero yo estoy aquí y yo, hace quince años y 
yo soy la que estoy en casa con todos los que llegan aquí, porque yo soy la que no sale casi de la 
casa. Yo soy la cocinera, soy la que estoy aquí para ver que todo sale bien, para cuando ellos 
entran que ya la comida está listo para servir, y ya cuando ellos van a dormir, la cama también y 
todo, pero es un, es algo importante que … , ojalá que eso no, pues  se siga con ese programa 
para, porque eso sí nos ayuda. Para mí es un buen, buen ayuda para. Yo no estoy trabajando desde 
el noventa y nueve, yo no he vuelto a trabajar, pero entraron con ese programa, pues ya, eso me 
ayuda bastante (entrevista realizada en junio de 2009).  
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Pa 10: Bueno, el hecho de que San Andrés sea tomado en cuenta para ese tipo de programas 
también abre las puertas para que la isla también sea considerada por por otras instituciones, ya 
sean públicas o privadas, e inclusive instituciones extranjeras que pueden ver a San Andrés como 
un punto de referencia  en cuanto a lo a lo que concierne al aprendizaje del inglés como lengua 
extranjera, entonces eso me parece un un gran beneficio. Por otra parte, obviamente la parte 
económica, permite que muchas familias isleñas se beneficien en cuanto, en cuanto a tener un 
ingreso, un ingreso extra y y sobre todo pues el intercambio cultural también que que los isleños 
pueden tener con profesores que vinieron de diversas partes de Colombia (entrevista realizada 
en enero de 2009). 
 
Y para la Universidad Nacional de Colombia, es la oportunidad de convertirse en 
articulador de las culturas nacionales, en tanto que sería erróneo hablar de Colombia como 
un ente homogéneo:  
 
Pa 3: […] [el programa] básicamente lo que permite es como una vitrina de la Universidad hacia 
afuera. Por esa vía, también es un proceso de construcción o de colaboración en la construcción de 
nación. El nuestro es un  país totalmente andino, entonces muchas veces se organiza y se planifica 
desde el centro y para el centro y se ve la, lo que está más allá, la periferia como, como algo, 
como algo diferente y como algo de menor nivel, pero si uno mira los países desarrollados, los 
países desarrollados empiezan como a construir también desde las fronteras, más bien hacia 
adentro. Yo pienso que hay que, la Universidad como, como primer ente académico de este país 
tiene que, como su nombre lo dice: “Nacional”, debe procurar entonces por tener una visión un 
poco más amplia de nación (entrevista realizada en enero, 2009). 
 
La posibilidad de “construir también desde las fronteras”, de dar lugar a la planificación e 
implementación a partir de las problemáticas locales, prescindiendo del ojo del experto de 
la capital, es una ocasión propicia para la promoción de valores y prácticas que permitan 
aprovechar el acervo cultural del Archipiélago, democratizar el acceso a los beneficios y 
renunciar, de paso, a prácticas que han sido tan lesivas para el desarrollo local, tales como 
el turismo irresponsable (Pachón, 2011a). De esta manera, a los objetivos lingüísticos y al 
de conocer la cultura local, se agrega el interés en la generación de un impacto positivo a 
nivel local:  
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 Pa 3: […] además es una posibilidad de, de empezar a explorar dentro de extensión otro 
componente, y es el de turismo académico. Este, esta isla, digamos, el principal reglón de su 
economía ¿cuál es?: es el turismo. Digamos hace… los modelos de desarrollo que aquí se han 
probado, el anterior tuvo que ver con puerto libre, eso fue un fracaso, y ahora está el del turismo, 
que depende cómo lo veamos es fracaso o es éxito. El modelo, uno lo podría definir de una 
manera muy simple, un modelo de privatización de la ganancia versus socialización de la pérdida. 
Ese es el modelo del turismo que aquí se maneja; es decir, unos poquitos empresarios haciendo un 
dinero importante, pero ese dinero no, esa riqueza que se genera no es distribuida de manera 
equitativa en, entre los habitantes de la región. Pues sí se generan empleos, etc. pero muy poco. 
Entonces, digamos, las ganancias las tienen los fuertes empresarios: los de la aviación, los dueños 
de los hoteles, pero no más .  
 
El turismo que viene, y el que podía seguir viniendo, pues genera impactos. Digamos utilizan el 
recurso playa, utilizan el recurso agua, pero entonces por la utilización de ese recurso lo que 
generan de ganancia no, no se va a revertir en el mantenimiento de esos recursos sino se va pal 
bolsillo privado de unos poquitos. Entonces digamos que vamos a tener un deterioro de los 
recursos. Si el modelo continúa, pues no va a ser sostenible, porque entonces recursos como el 
arrecife de coral se van a ver comprometidos, la calidad del agua, la calidad de las playas, 
entonces en un momento dado, la gente podía cambiar de rumbo: No se generó el desarrollo 
suficiente, pues sí, unos pocos se enriquecieron, pero la cosa quedó ahí (entrevista realizada 
en enero, 2009). 
 
Pa 8: […] nunca pensamos que de pronto nos iban a inculcar  de pronto la importancia de, de 
nuestras tradiciones y de conocer la isla, también conocer su idioma, todo acerca de la isla. Eso 
fue lo más bonito porque la gente, las personas se llevaron una buena impresión no solamente de 
las personas sino también de la isla (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Existe entonces coherencia entre estos objetivos y la propuesta de Fals (1981), quien al 
analizar las estrategias de cooperación internacional disponibles para América Latina, 
plantea que es necesario dar un papel activo a la sociedad, con el fin de dar soluciones 
propias a los problemas locales (Pachón, 2011b): 
  
[…] es preferible responder al reto del trópico y del subtrópico con nuestros propios medios, 
concibiendo nuestras soluciones con nuestra propia ideología  y utilizando y vigorizando nuestra 
cultura y sociedad, que seguir siendo una copia de segunda clase  y un simple mercado de un 
pueblo extraño (Fals, 1981:17). 
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Ahora, es importante señalar que a nivel particular también es relevante, como ya se ha 
señalado, el desarrollo de la competencia comunicativa en inglés: 
 
Entrevistador: Eh, profe, bueno y ahora hablando de su experiencia como docente también, ¿qué 
limitaciones ha observado? 
Pa 9:  OK, las limitaciones en cuanto al nivel de algunos, algunos que llegan, algunos profesores 
que llegan, tal vez, eh, muchos de ellos no son del área de idiomas, de inglés y ha sido como, 
como también una limitación de que los que ya llegan con del área de inglés  no han podido como, 
como, como desarrollar o irse más allá porque no se podía ir muy rápido, y porque los otros 
profesores que no son del área de idiomas tienen sus limitaciones, y uno quiere que todo el mundo 
aprenda ¿cierto? entonces si uno quiere que todo el mundo se sienta cómodo dentro del grupo, y 
además, muchos de ellos se sienten frustrados porque no, que, que ciertos profesores no están al 
nivel de los otros. A veces encontramos grupos muy heterogéneos que, que es muy difícil de 
trabajar. No, no siente uno que está avanzando, aunque como te digo. Implícitamente está 
sucediendo, pero uno no lo ve ¿cierto?, entonces eso es como una limitación (entrevista 
realizada en enero de 2009).  
 
Pa 17: […] una expectativa también era que iba a a aprender muchisísimo porque iba a estar en 
medio de pura gente que hablaba inglés, pero entonces tenía mucha inseguridad en el idioma; yo 
como ves la historia mía es que yo llegué a enseñar inglés porque me tocó, más no porque nunca 
lo hubiera estudiado (entrevista realizada en junio de 2009).  
 
Aún más, tiene gran importancia contar con modelos de las variedades estándar que 
detentan prestigio, o tener la oportunidad de repasar lo que se había olvidado a causa de la 
falta de práctica: 
 
Pa 4: Bueno, para serte muy sincero, y en esto coincidimos muchos de los compañeros que 
estábamos allá, esperábamos muchísimo más de la inmersión, esperábamos muchísimo más de la 
organización, de la parte digamos académica ¿sí? No, pues esperaba encontrarme grandes 
celebridades pues en el idioma, yo que sé, invitados internacionales de universidades de Estados 
Unidos, Inglaterra pues, pero no fue así. Esas eran mis expectativas, eran inmensas en cuanto a 
eso. Inclusive pues usted sabe que uno siempre va con cierto temor ¿cierto? Mis compañeras más 
todavía, iban con más temor "mira, pero esto va a ser así", pero pues todo fue muy diferente a lo 
que pensábamos. […] Y la parte académica, también esperábamos más. Pues que te digo de los 
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profesores. Son profesores sanandresanos, entonces ahí viene digamos el problema por así decirlo, 
y es el entendimiento de la lengua ¿no? Lo que te dije, que se mezcla mucho inglés con creole, 
entonces no hay como una buena pronunciación por parte de los tutores, pues no de todos, te digo 
por ejemplo el que trabajó con nosotros (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 13: […] como yo trabajo ahora en primaria en, en, en primer grado, o sea en primer grado no, 
yo no manejo tanto ese inglés ¿ya? Ese nivel de inglés que se estuvo utilizando allá, porque eso es 
más que todo para inglés de bachillerato, entonces lo que yo vivía, lo que yo más o menos, pude 
ver era que para mí fue un repaso de todo lo que yo había visto antes, y me sirvió porque, me 
sirvió mucho porque como nosotros aquí en San Andrés no manejamos tanto el inglés 
(entrevista realizada en enero de 2009). 
 
En un plano más concreto, uno de los objetivos de mayor trascendencia es el 
mejoramiento de las habilidades lingüísticas, particularmente en la oralidad, pues en las 
clases se observó un marcado énfasis en la misma (reg. 1, 2, 5 y 6), lo cual es consecuente 
con las preocupaciones de los participantes: 
 
Pa 10: Bueno, limitaciones ellos tienen, eh, para ellos lo que más se les dificulta es la parte del 
listening, y pues en la producción oral, eh hay que reforzar mucho. Entonces lo que yo hago es 
que con los listening siempre trato de ir más allá de lo que de lo que el libro pregunta, o sea la 
información que le pregunta. Entonces siempre es todo de repetir los las conversaciones, haciendo 
que ellos vayan más allá, que busquen otros detalles para poder mejorar ese aspecto. Obviamente 
que no solamente en el salón de clase porque yo siempre les digo a ellos que cuando vengan a la 
universidad, tienen que practicar. Si tienen esa falencia, entonces tienen que practicar, practicar 
esa esa esa debilidad que tienen. Entonces, en cuanto a eso sí, tocaría como que ehh, incluir más 
listening, más listening […] (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 17: Los que estaban allá se quejaban: no, debieron habernos enseñado a hablar más, de verdad 
a defendernos, a más escuchar, qué escuchó y entonces que podía responder, eso, de pronto más 
porque cuando a uno le dicen que una experiencia bilingüe, pues claro, uno se supone que usted 
va a hablar entonces a toda hora en inglés y que usted va a venir hablando muchísimo mejor 
inglés (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 15: […] yo esperaba mejorar más la parte auditiva, lo que le llamamos listening, y en ese orden 
el speaking; esas eran las habilidades que yo deseaba mejorar más, y pienso que mejoré el 
speaking y el listening en un nivel menor (entrevista realizada en junio de 2009). 
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Pa 9: Las debilidades es es el área de de escuchar y hablar, debilidad general escuchar y hablar, 
porque entonces ellos pueden aplicar, pero entonces al momento de que ellos puedan, van a 
hablar, entonces existe el problema común , el problema más viejo  de de un idioma de pensar en 
un idioma y tratar de traducir en otro idioma (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 16: […] como el enfoque era comunicativo, yo esperaba soltar algo de la lengua (entrevista 
realizada en junio de 2009). 
 
Pa 7: ¿Cuáles son las principales dificultades que identificarías en los estudiantes, las principales 
debilidades? 
Entrevistado: Speaking, understanding clave, es la principal porque decir “book” ellos lo saben 
escribir, ¿cierto?, decir “teacher” ellos lo saben escribir, “student” lo saben escribir, pero el hecho 
de: “Juan take” mm… “teacher, es que me da pena” o “es que no sé cómo hacerlo y una de … yo 
creo que todos los monoparlan, perdón, los de habla española tienden a a ver una palabra que se 
escribe con s en inglés, le anteponen una /e/: /eskul/, ehh y trabajar sobre ello es complicado, ehh  
/estodi/ “no es /estodi/, recuerda que la … que no hay una /e/ allí”, entonces la palabra es /stdi/ or 
/skul/, entonces eso es un proceso repetitivo, de volver a, y esa ha sido como la mayor dificultad, 
ponerlos a hablar. Lograr que ellos hagan eso (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 18: […]  esperaba mejorar más en la [habilidad] oral (entrevista realizada en enero de 
2009). 
 
Como se señaló, estas expectativas de varios de los actores del Programa se materializaron 
en el trabajo intensivo en la oralidad en el aula; la escritura se trabajó de modo marginal, a 
través del desarrollo de un proyecto al que solo pocas veces se le destinó tiempo efectivo 
de instrucción. Esto a la vez se reflejó en una percepción de poco progreso en estas 
habilidades, que requieren un alto grado de preparación y de trabajo extra clase tanto para 
los tutores como para los docentes. 
 
Y tal parece, conforme a lo que se ha mencionado, que un grupo específico de docentes 
tenía como objetivo el refinamiento de sus destrezas pedagógicas, particularmente a nivel 
de la didáctica de la lengua, expectativa que se cumplió de manera parcial por la 
asignación de algunos espacios en los cuales los docentes tenían roles más propositivos.  
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Uno de estos espacios fueron las microclases, en las cuales los docentes debieron realizar 
un trabajo previo en la preparación del tema, así como en lo relativo a la lengua (reg. 2). 
Estas experiencias son novedosas y positivas porque demandan un esfuerzo acorde con las 
capacidades cognitivas que trasciende el nivel de conocimiento de cada estudiante, exigen 
unas labores de preparación de temáticas relativas a los aspectos formales de la lengua 
(léxico y sintaxis), hacen necesario un análisis exhaustivo de la temática a tratar 
(semántica, pragmática) y suscitan reflexiones en el ámbito de la didáctica. Así entonces, 
resulta adecuado generar oportunidades de interacción que permitan al aprendiente asumir 
un papel activo, con el fin de que realice un esfuerzo cognitivo mayor al que haría en el rol 
de receptor, para que se sienta como un agente del proceso de aprendizaje, lo cual a su vez 
garantiza un alto nivel de motivación: 
 
Pa1: Sí, ésa era mi expectativa, que íbamos aprender didáctica, que íbamos aprender una 
metodología para manejar el inglés con los muchachos, pero pues todo por la falta información. 
Cuando nos dimos cuenta era que íbamos a estudiar allá inglés, pero yo tenía esa mentalidad. 
Entrevistador: OK, y de pronto ¿usted, pues que habló un poco con sus compañeros antes de la 
experiencia, notaba usted que ésa era como la expectativa generalizada o era la suya muy 
personal, o más bien eso era lo que esperaba mucha gente? 
Pa1: Yo sino que de pronto de los que fuimos a la inmersión que trabajamos en la básica primaria 
que la expectativa era esa, porque cuando yo hablé con otros compañeros de las otras ciudades 
que eran licenciados, ellos ya tenían como una idea de que era ampliar el lenguaje, estudiar y 
profundizar el inglés. En cambio los que venían conmigo pensábamos que era una didáctica, 
enseñarnos cómo enseñar inglés (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Entrevistador: OK ¿profe, cree usted que la experiencia influyó en su metodología de enseñanza: 
mucho..? 
Pa 4: Sí, influyó mucho porque, como te decía, nosotros cada uno de mis compañeros preparaba 
una clase por día, pero la clase tenía que ser dinámica, y todas esas clases dinámicas obviamente 
hubo copia de eso, y eso viene alguno y lo plasman salón de clase. Yo soy una persona muy 
recursiva y muy dinámica pero ya aprendí muchas más cosas, entonces eso vengo y lo plasmo en 
el salón de clase (entrevista realizada en junio de 2009). 
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Los docentes han manifestado un cierto grado de decepción por el hecho de no haber 
tenido clases sobre metodología de la enseñanza de la lengua, y, desde su punto de vista, la 
experiencia hubiera sido más rica si se hubiera conocido la práctica pedagógica en San 
Andrés: 
 
Pa 19: Me parece que hizo falta lo que tiene que ver con la parte de, con la parte de pedagogía 
hermano. Vuelvo y la repito, los que íbamos fuimos muy motivados a tener nuevas estrategias, 
qué podemos hacer con el inglés?  Es decir, como algo diferente a lo que el libro ofrecía 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 17: […] yo creo que [la inmersión] hubiese sido relevante si nosotros hubiéramos ido a los 
colegios, a las escuelas, y hubiéramos visto como se enseña el inglés allá, cómo lo hablan, como 
participan los chicos durante la clase, cuáles son las clases que más sirven para participar, para 
pedir la palabra, para, para expresar su opinión ¿cierto? Eh, cómo el maestro se dirige a ellos, 
cómo les explica, eh si les está enseñando castellano, cómo les explica el castellano; si les está 
enseñando en ciencias, para ir a comentarle al profesor de ciencias, “mira que allá en la clase de 
ciencias lo que ellos hacen es tal cosa”; pero como nosotros no tuvimos la oportunidad 
(entrevista realizada en junio de 2009).     
 
Las microclases son una manera de responder a esta necesidad, a falta de un curso 
específico sobre esta temática en el Programa; estos espacios dan lugar a la reflexión 
profesional sobre la marcha, aunque no exista la posibilidad de tratar el quehacer docente 
desde una perspectiva teórica.  En efecto, se observó de manera reiterada el interés y 
entusiasmo demostrado por los docentes en refinar sus competencias pedagógicas a través 
de la práctica. De tal suerte, es aconsejable intensificar este ejercicio y complementarlo con 
lecturas, charlas o talleres que retroalimenten la práctica u otorguen la posibilidad de 
llevarla a cabo con un criterio mejor informado. 
 
En el mismo sentido, los tutores también tienen como meta embarcarse en aprendizajes 
con respecto a la enseñanza de la lengua: 
 
Entrevistado: ¿Tú has, has reflexionado sobre tu experiencia docente aquí en la inmersión? 
Pa 7: Sí, sí claro… figúrate que figúrate que me parece excelente que se haga un seguimiento del 
trabajo del docente. Eso en qué nos beneficia: nos beneficia en múltiples aspectos. Desde como 
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entras al salón hasta cuando sales. Incluye cómo haces las cosas, incluye el tono de voz, incluye si 
tienes todo preparado, los materiales, entonces el hecho de evaluar al docente, dándole, o sea , es 
tanto una evaluación cualitativa como cuantitativa, pero, eh, eso me parece la herramienta 
fundamental para ver dónde estoy y adónde voy adónde debo llegar ¿cierto? para creer, para 
desarrollar bueno como el potencial que tiene realmente el docente y el hecho de sentar, de 
estipular objetivos, eh sería mejor que, listo si mi vocabulario para low level, para inicial es 
limitado entonces claro, objetivo: conseguir mucho más vocabulario para para desarrollar en 
clase, incluso más actividades. Por ejemplo si mi, si el resultado de la evaluación es que pareciera 
que no llegara preparada a clases, listo, eso no debería ser pero puede presentarse. 
Anticipadamente, desarrollar todas las clases, listo ¿para qué fecha?, eh se alcanzó, no se alcanzó, 
entonces esa evaluación permanente del docente me parece fundamental, claro, importantísimo 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 9: Bueno el beneficio: el beneficio propio yo creo que que uno cuando comparte aprende más. 
Uno uno acumula más conocimientos,  uno acumula en pensamiento crítico de de ciertos temas 
que uno de pronto no lo hacía antes, y de meterse más a fondo en en enseñar esto es, es, es una 
satisfacción muy grande ¿cierto? y y, como te digo, se aprende más cada día, cada día que uno 
está aquí aprende más (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 10: Bueno, esta experiencia para mí ha sido, ha sido … pues me ha marcado mucho. Yo 
empecé, como le digo con la asistencia, y pues con miras a poder participar como tutora, pero eh 
me ha dejado mucho en cuanto a lo aprendido también de los profesores , ver en qué puedo 
mejorar, autoevaluarme, este de todo eso, poner en práctica lo que he aprendido y.. en la 
universidad y lo que he estado aprendiendo hasta el momento (entrevista realizada en enero 
de 2009). 
 
7.2.4 Los actos y la interacción 
 
En el componente académico, hay primacía de los actos directivos, a saber, aquéllos 
empleados por el instructor para pedir a los docentes que hagan algo. En parte, esto está 
determinado por el uso del texto Face to Face Pre-Intermediate (Redston y Cunningham, 
2005), cuyos actos son principalmente de este orden, lo que se evidencia en instrucciones 
como “listen”, “read”, “choose” and “write” (imágenes 20 y 21). La prevalencia de este 
tipo de actos de habla también se ilustra en la directriz de los tutores, según se evidencia en 
los siguientes registros: 
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 Teacher introduces present perfect directly. However, he elicits its use from students. 
 Teacher asks about the difference between present perfect and simple past. 
 2 or 3 students feel encouraged to participate. 
 Teacher elicits the grammar form from students. Students work in groups of three. They 
discuss. 
 Listening exercise. It is played at once. 
 Students are asked to role play in 3 groups (reg. 5). 
 
 People are asked to and read a text with extreme concentration. Teacher asks a student to 
read a text. Some students read the text by turns (reg. 4). 
 
 Teacher greets. 
 Teacher asks a student to conduct the class  
 Student starts conducting the class. He proposes the game tingo tango. 
 The teacher proposes a letter soup (reg. 2). 
 
 
Imagen 20. Página 16 del texto Face to Face Pre-Intermediate. 
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Imagen 21. Página 17 del texto Face to Face Pre-Intermediate. 
 
 
 
Asimismo, son importantes los actos asertivos, que se emplean con el fin de describir la 
lengua, y los compromisivos con los que el docente logra que los docentes se empeñen en 
una tarea propuesta: 
 
Pa 8: […] eh, no se decía “vamos a ver el verbo to be y esto es …” no. En medio de la conversación 
se hacían preguntas, en medio de preguntas sencillas el profesor trataba de aplicar por ejemplo el 
verbo to be, sin que nos diéramos cuenta, y luego más adelante nos preguntaba qué era la forma 
correcta, que qué acerca del verbo, si estábamos conjugando de la forma correcta, así, tiempos y 
todo (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
 Teacher introduces present perfect directly. However, he elicits its use from students. 
 Teacher asks about the difference between present perfect and simple past. 
 2 or 3 students feel encouraged to participate. 
 Teacher elicits the grammar form from students. Students work in groups of three. They discuss 
(reg. 5). 
 
 Teacher introduces comparatives / superlatives. 
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 He asks if someone has lived with his or her enemy. 
 People are asked to and read a text with extreme concentration. Teacher asks a student to read a text. 
Some students read the text by turns. 
 Someone asks about the meaning of a word (reg. 4).  
 
 La profesora da un ejemplo de peer correction: un estudiante lee y traduce de inglés a español.  
 El otro estudiante escribe en el cuaderno.  
 El primer estudiante intenta persuadir al segundo de algo sobre lo que discuten (reg. 3). 
 
Asimismo, en ocasiones se realiza un acto compromisivo apelando a la espiritualidad o a 
través de la elicitación, la cual no es propiamente un acto directivo, como se observa a 
continuación: 
 
 Teacher prays “holy father”. People stand up and pray (solemn moment) (reg. 5). 
 
 Teacher elicits info. About advantages and disadvantages of beign retired. 
 He is about to answer his own question but says “excuse me, I shouldn‟t talk”. 
 Students actively participate answering questions. 
 Reflection about salaries, etc (reg. 1). 
 
O se llevan a cabo actos declarativos en el afán de dejar claro a todos los interlocutores que 
existe dominio del tema que se está tratando: 
 
 He asks what a chat show is. 
 People give examples. They want to show they know, so they answer (reg. 6). 
 
Además, se debe decir que durante las sesiones de microclase, quien asume el rol de 
profesor reproduce los actos directivos (proponer, ordenar), asertivos (explicar) y 
compromisivos (evaluar) típicos de este rol: 
 
 Student teacher starts conducting the class. He proposes the game tingo tango. 
 He proposes a letter soup. 
 Students should complete a sentence on the board. 
 Student teacher evaluates. 
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 He finishes  the class (reg. 2). 
  
 She asks students to dance while singing a song to learn the vocabulary. 
 Students dance and sing. 
 Teacher elicits vocabulary (reg. 2). 
 
En esta actividad, los esfuerzos de los docentes son recompensados por parte del tutor a 
través de actos emotivos, como las felicitaciones, pero no se observaron actos contrarios 
tales como los regaños: 
 
 Teacher congratulates students on their effort. 
 She asks students to reflect about the activities they prepare in order to find positive and 
negative aspects. 
 A student participates in Spanish because he feels the difficulty of speaking English (reg 
2). 
 
Y otro ejemplo similar al anterior son las invitaciones a reflexionar, que siendo directivos, 
por el tono conllevan a los compromisivos y los expresivos: 
 
 Teacher asks students to find positive and negative aspects of the micro class. 
 Students participate and feel motivated to identify strengths and weaknesses in their partner‟s 
performance. 
 Teacher asks people to stand up. They do an interaction game. 
 Students interact code mixing Spanish and English (reg. 2). 
 
En las actividades culturales se presentan principalmente actos asertivos, útiles para las 
exposiciones que hacían los conferencistas: 
 
Pa 8: […] no, no, no, todo era nuevo, novedoso. Es más lo que hablaron acerca de la isla también 
fue novedoso para nosotros: tenían videos, materiales acerca de eso (entrevista realizada en 
enero de 2009). 
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Por ejemplo, en la conferencia sobre la educación en San Andrés se narraron los hechos 
históricos, legales, políticos y culturales más importantes relativos al tema en cuestión. 
Asimismo, en las actividades con guías fue recurrente este tipo de actos, se emplearon 
además los directivos, tales como “follow me” o “look over there”. En las actividades más 
participativas, por ejemplo, la salida al cayo Johnny Cay, el liderazgo de los coordinadores 
del componente cultural fue efectivo, en tanto que las instrucciones fueron precisas y 
claras. Es positivo que las indicaciones suministradas en inglés estándar caribeño fueron, al 
parecer, comprendidas por todos los participantes. 
 
En las posadas nativas, se advirtió el uso de actos asertivos, aunque, según lo reportado por 
los entrevistados, los dirigidos a la expresividad fueron importantes en los momentos en 
que los docentes manifestaron sus sentimientos de tristeza por estar lejos de su hogar. 
 
7.2.5 El tono y la interacción 
 
En el contexto del componente académico, el tono fue generalmente de respeto mutuo e 
informalidad: 
 
 Not serious, informal. People look fond of participating. Overall, this group is enthusiastic 
(reg. 4). 
 
Es importante observar que pueden existir contrastes en el tono de la clase dependiendo del 
estilo de enseñanza y la personalidad de los participantes de la interacción: 
 
 The teacher smiles a lot. He entertains students, but he practices tenses, etc. People seem 
engaged and having fun (reg. 1). 
 
 It is more serious tan, for example, in x class. There is an environment of total respect. Still, 
there is place for some fun. It is the third week of the immersion program. People seem a 
little tired (reg. 6). 
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En algunos casos, aún en un ambiente de total cordialidad, la interacción reviste un tono de 
solemnidad, aunque la tendencia general es el tuteo de parte de los tutores hacia los 
docentes: 
 
 Serious and formal. Teacher lets his voice be heard a lot (reg 5). 
 
 Informal pero serio. Tuteo de parte del tutor (reg. 3). 
 
Dicho esto y con las siguientes muestras, se observa que la personalidad del instructor 
incide en el entorno anímico de la clase, en la motivación de los participantes y, por ende, 
en las características de los patrones de interacción: 
 
Pa 13: […]:Un profesor muy amable, sabe cómo llegar a sus alumnos, eh sinceramente que un, un, 
un buen docente. Sabe cómo, comprende, entiende todo lo que tiene que ver con sus alumnos 
(entrevista realizada en enero de 2009). 
 
 Informal. Not so serious. The teacher is very kind in her relation with students. Students are 
comfortable, and feel enthusiastic about the teacher and about the class. It is possible to see a 
high level of participation (reg. 7). 
 
Aunque, vale señalar, el entusiasmo va decayendo de manera paulatina en la medida que 
pasa el tiempo y se acentúa el cansancio: 
 
 Informal, un poco serio. Es el viernes de la segunda semana de inmersión. La gente luce un 
poco cansada. Como siempre, trato cordial, pero la motivación está un poco baja (reg. 8). 
 
Pese a esto, en las clases no se advirtieron barreras afectivas que inhibieran la 
espontaneidad entre los participantes, espontaneidad que se observó en el trato de los 
guías, quienes fueron un poco más formales y solemnes que todos los otros actores del 
Programa. Se debe decir que sin importar la personalidad del tutor, los docentes 
establecieron grupos con los cuales compartieron siempre en un tono informal, no solo lo 
ofertado en la Inmersión sino también muchos de los tiempos libres.  
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En este sentido, las actividades culturales fueron el escenario del fortalecimiento de los 
vínculos con los compañeros más cercanos, pero también de la exacerbación de las 
tensiones y la afirmación de los grupos que se distribuyeron conforme a  variables tales 
como la procedencia geográfica, la afinidad cultural o el hecho de haber sido asignados a la 
misma posada nativa. No es preciso afirmar que tales patrones de asociación correspondan 
exclusivamente a la procedencia, porque muchos docentes de la costa, por ejemplo, se 
agruparon con los procedentes del eje cafetero o el Chocó. Tampoco se puede decir que se 
expliquen por la distribución en las posadas, ya que muchos docentes que compartían 
morada solo interactuaban en ella.  
 
De hecho, al interior de las casas se observaron algunas diferencias por razones tales como 
los hábitos alimenticios, las diferencias culturales, la hora de llegada, la atención, entre 
otros: 
 
Pa 4: […] al almuerzo, puntualísimo, eso sí puntualísimo, la comida también puntual, 
espectacular, cosa que no pasaba con otros compañeros, según las versiones de otros compañeros 
los atendieron muy bien los primeros ocho días y de ahí para adelante malísimo. Habían 
compañeros que decía que por ejemplo que de desayuno, les daban dizque café con pan, café 
negro con pan o té con galletas, y que al almuerzo un arroz ahí yo no sé con qué, y que la comida 
otra vez que té con galletas. Entonces la gente, por ejemplo nosotros de acá del interior, por 
ejemplo los paisas están acostumbrados a comer frijoles con su arroz y su chicharrón y todo eso, 
que le vayan a salir con café con galletas o té con galletas a la comida, eso no es... había otra 
compañera de Medellín que decía "yo soy de Medellín, Sandra, y les cuento que estoy cansado de 
estar comiendo arepa, ni en mi casa que es Medellín como tanta arepa, arepa el desayuno al 
almuerzo y a la comida, nos dan sino arepa", pero donde yo estuve afortunadamente espectacular, 
la atención espectacular, la comida espectacular, no, muy muy rico (entrevista realizada en 
junio de 2009). 
 
Sin embargo, desde una perspectiva general, al interior de los hogares la interacción verbal 
es fluida y generosa a causa de la hospitalidad de los anfitriones y el gran interés de los 
docentes en conocer la cultura. 
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7.2.6 Los instrumentos y la interacción 
 
En el componente académico del Programa se emplean principalmente los códigos 
verbales con un marcado énfasis en la oralidad, lo cual es ilustrativo del hecho de que 3 de 
los 4 objetivos del componente académico correspondan a esta habilidad. Asimismo, esta 
preocupación es consecuente, como ya se ha señalado, con las prácticas de la Inmersión: 
 
 Vocal and verbal messages (reg. 3, 4, 5 y 6). 
 
En efecto, las aulas de clase cuentan con grabadoras o reproductores de sonido que 
idealmente deben servir cabalmente el propósito de ejercitar la habilidad auditiva, y sería 
deseable contar con recursos tecnológicos que permitieran ir aún más lejos:  
 
Entrevistador: OK. Profe, buscando de pronto llegar a un nivel de autocrítica, ¿qué aspectos 
positivos y negativos destacaría en su en su desempeño? De pronto cosas que usted haya visto que 
hace muy bien y cosas en que tal vez falte mejorar. 
Pa 9: Bueno, tal vez falte… como la inmersión en sí, la inmersión en muchos profesores, ehh 
están buscando metodología, un método nuevo para enseñar ¿cierto? pero nosotros estamos como 
enfocados más hacia, hacia, hacia las áreas de hablar y escuchar. Entonces, de pronto se siente 
uno como como limitado ¿cierto? en esas, en otras áreas del idioma, porque uno, tal vez, más 
materiales hubiera sido como más conveniente, más material para escuchar, material para que los 
profesores puedan tener como un, como le digo, un cable TV, que podríamos ver programas en 
inglés y escuchar los los comentarios de ellos después, ¿cierto? tener un directo de puro inglés, de 
CNN, la noticia de TNT ¿cierto? pero que sea algo que, que verdaderamente… no es escuchar a 
uno hablar y repetir porque llega el momento en que entienden a uno, pero entonces escuchar a 
otra persona es como otro reto para ellos. Entonces, sería bueno que, tener un televisión a cable o 
alguna cosa que ellos puedan en el momento de uno explicar un cierto tema, podía uno 
reinforzarlo como, con el programa (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Para no desentonar con dicha prioridad, los tutores emplean el inglés en su estándar 
caribeño, como se evidencia a continuación: 
 
 Standard Caribbean English on the teacher‟s part. Very close to American Standard English 
(reg. 5). 
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 Inglés estándar caribeño por parte de la docente (reg. 2 y 8). 
 
Aunque en algunos casos se advierten particularidades que son resultado de sus 
experiencias de vida. Por ejemplo, las suprasegmentales de un docente son características 
del estándar norteamericano, lo cual se explica por su experiencia en los Estados Unidos: 
 
 Caribbean Standard English on the part of the teacher, even though, intonation similar to 
American standard one (x lived in the US for 15 years). X‟s English is closer to international 
standard because of this reason. For example he pronounces the word “there” in the 
international way. 
 However, he does still retain some islander English features: “do you know what is the …?”, 
“how the class makes you feel?” (reg. 6). 
 
Otro instructor tiene rasgos de pronunciación no tan cercanos al estándar caribeño gracias a 
sus estudios en Lenguas Modernas en una universidad al interior de Colombia: 
 
 Verbal and vocal. She uses an international  Standard English variety, even though it is close 
to Caribbean Standard. This move from Caribbean to a somewhat more prestigious variety 
may be due to the fact that X received undergraduate education in English in Barranquilla 
(reg. 7). 
 
En cuanto a los docentes participantes, su nivel de competencia en inglés es heterogéneo, 
lo cual en muchos casos se refleja en el recurso al español: 
 
 Students have different levels of competence in English (reg. 6). 
 
 Inglés estándar nivel bajo-intermedio por parte de los estudiantes, aunque el nivel de 
competencia es variado entre ellos (reg. 8). 
 
 Verbal y vocal. Inglés principiante. Es recurrente apelar al español como estrategia de 
compensación (reg. 3). 
 
120 
 
 Competencia baja en inglés por parte de los estudiantes. No se puede olvidar que es un curso 
de nivel principiante. Alternancia constante usada como estrategia de compensación  por 
parte de los estudiantes (reg. 2). 
 
Sin embargo, se observa mayor uniformidad en los cursos conformados casi que en su 
totalidad por licenciados en lenguas, quienes, a juzgar por su desempeño en la oralidad, no 
tiene un nivel de competencia muy alto: 
 
 Students use the kind of English they learned at university. Most of them have a BA in 
English (In Colombia). Most of them have a level of competence higher than people in x 
class, yet quite basic (low intermediate) (reg. 7). 
 
Por esta situación, los tutores hacen uso de estrategias verbales que permitan un mayor 
nivel de inteligibilidad: 
 
 x has slowed down her pace to make understanding easier (reg. 7). 
 
O en ocasiones,  los códigos no verbales y no vocales, tales como los movimientos, la 
proxémica o los dibujos, facilitan la comunicación de manera razonable: 
 
 Verbal message. Use of mimicry in the tingo tango. Great importance of kinesics and 
proxemics. 
 Letter soup. Verbal but not vocal (written). 
 Vocal. Verbal and not verbal (reg. 2). 
 
Con relación a la alternancia entre el español y el inglés, aunque se podría pensar que a 
mayor nivel de competencia en L1 menor es el recurso a la L2, se observaron mezclas y 
alternancias en todos los grupos, lo cual puede ser explicado si se considera que la L1 es 
una herramienta de base para el aprendizaje de una nueva lengua. Aún más, el desarrollo 
adecuado y equilibrado de la competencia en L1 es uno de los predictores de éxito en el 
aprendizaje de una lengua extranjera. De acuerdo con Cummins (2009), a lo largo del 
proceso de aprendizaje en un programa bilingüe o de inmersión, el estudiante realiza 
continuamente conexiones interlingüísticas, lo cual es consecuente con la hipótesis de 
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interdependencia lingüística  y con la investigación que respalda el rol crucial del 
conocimiento previo en cualquier aprendizaje. El autor señala que la conveniencia de la 
enseñanza exclusivamente en L2,  es decir, el principio monolingüe, ganó aceptación 
general en los contextos educativos hace más de 100 años en el contexto del método 
directo y continúa ejerciendo influencia en las metodologías de enseñanza, por basarse en 
la manera en la cual los niños aprenden la lengua materna: 
 
Pa 17: Si es una experiencia bilingüe, debería usted irse con su idioma materno e ir a otro idioma 
donde usted tiene que ver como entiende eso ¿cierto? Y donde lo hablen bien, entonces algunos 
decían, lo que yo le digo que dicen, que deciden traerlo a hablar inglés a uno acá donde el inglés 
que se habla es bien… eso no nos va a aportar mucho; lo llevaran a uno a una experiencia bilingüe 
en no sé qué parte de los Estados Unidos, que es un inglés… tampoco deberían llevarnos a Miami, 
tampoco a la Florida, ni a ninguna ciudad o pueblo que colinde con México ni sus alrededores, 
porque siempre va a estar metido por ahí en alguna parte el castellano o lo que sea; mientras que si 
a usted lo llevan a Canadá, supongamos sería un inglés inglés porque me imagino que allá muy 
pocos hablarán el castellano (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 15: Eso es lo que desea todo profesor de inglés; estar inmerso en un ambiente donde solo se le 
hable inglés, porque es la única forma que tenemos de avanzar, de mejorar  nuestro nivel en inglés 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
No obstante, 
 
[...]the interdependence hypothesis has drawn attention to the reality of cross-linguistic transfer 
in virtually all second language learning situations. It is reasonable to argue that learning 
efficiencies can be achieved if teachers explicitly draw students‟ attention to similarities and 
differences between their languages and reinforce effective learning strategies in a coordinated 
way across languages [...] (Cummins, 1983: 176). 
 
Por lo anterior, resulta bastante positivo el uso de las dos lenguas en el aula, y se deben 
interpretar las alternancias como un fenómeno espontáneo, natural y beneficioso para el 
aprendizaje de la L2. Si bien el fundamento del principio monolingüe es la necesidad de 
que el aprendiente llegue a pensar en L2, no se debe desconocer que la interlengua es una 
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etapa rica en insumos para establecer paragones entre las dos lenguas de manera dirigida y 
coordinada. 
 
Con relación a las habilidades constitutivas de la lengua y al considerar que, más allá de 
los objetivos del Programa Nacional de Bilingüismo, los docentes enfrentan el reto de 
preparar a sus estudiantes para las pruebas de Estado y la educación superior, preocupa que 
en las clases haya un claro énfasis en la comprensión auditiva y la oralidad. Valga 
recordar, según se indicó, que la evaluación de lengua extranjera en las pruebas oficiales 
realiza una valoración limitada de la competencia comunicativa, restringida a la 
comprensión lectora.  
 
En las clases, fue posible observar que gran parte del tiempo se empleó en debates, rondas, 
actividades de rol o explicaciones gramaticales, variedad que resulta sumamente positiva 
para mantener el interés de los estudiantes.  Sin embargo, este tipo de prácticas deberían 
acompañarse de un trabajo exhaustivo en la competencia lectoescritora; las lecturas del 
texto son necesarias pero no suficientes, ya que al analizar el tipo de destrezas que ejercita, 
se evidencia que no trasciende el nivel de la comprensión literal, como podrá notarse en las 
preguntas referentes a la lectura de la unidad 4, titulada Feel the force: 
 
1. When did Todd first see the movie Star Wars? 
2. Where did he meet his wife? 
3. What was unusual about his wedding? 
4. How long did he queue for in order to see Attack of the clones? 
5. Why does he like the Star Wars film? 
6. When did he meet Ewan Mc Gregor? 
(Redston y Cunningham, 2005: 28) 
 
En vista de que es una práctica generalizada enfatizar la comunicación verbal en los cursos 
de formación en L2 sin propósitos específicos (English for General Purposes en este caso), 
es importante equilibrar la balanza a favor de la lectoescritura, lo cual se podría lograr a 
través de una propuesta diseñada según los principios de la enseñanza basada en 
contenidos. 
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A propósito del texto, es necesario señalar que, junto al tablero, es uno de los principales 
recursos empleados en el aula: 
 
 The main materials are the textbook and its aural complement. As said before, there is a very small 
board (reg. 6). 
 
 The main materials are the text book and its aural complement. 
 Use of textbook, board and listening from the book (reg. 4). 
 
Con tanta preponderancia, es un material que gusta a los participantes del curso, tanto 
docentes como tutores, por servir como una guía, por la aplicación informática que lo 
complementa, por brindar herramientas de autoevaluación y por tener un enfoque 
comunicativo:  
 
Pa 20: Se tuvo la oportunidad de seguir el texto, tuvimos la oportunidad de hablar, tuvimos la 
oportunidad de ir al interactivo que es el CD ROM; nosotros en las tardes teníamos la oportunidad 
de ir al laboratorio, de desarrollar prácticamente como un aprendizaje autónomo; teníamos la guía 
en la mañana y en la tarde cada quien era  el que decidía, muestre a ver qué aprendí, que tome esto 
y aquello, entonces tuvimos la oportunidad como de autoevaluarnos también en ese aspecto a 
través de la utilización del CD ROM y la utilización del laboratorio. 
Entrevistador: OK, ¿Qué tal, cómo le pareció el libro? 
Pa 20: Bueno, los contenidos buenos, el nivel, el nivel de vocabulario del libro también muy 
bueno, la forma como se enfocaban los temas, como le digo en un aspecto muy comunicativo, o 
sea se desarrollaba la competencia comunicativa, y fue muy bien aprovechado por los profesores, 
específicamente con el mío que focalizó las cosas muy bien también (entrevista realizada en 
junio de 2009). 
  
Entrevistador: ¿Cómo te parece el material? 
Pa 7: Muy completo. Muy completo; es más, las propuestas que hacen, los tips y lo más 
importante que tiene el material Face to face  es que el alumno mide su progreso. Entonces con el 
portafolio, el alumno tiene la opción de autoevaluarse, y eso es fundamental, eso es fundamental 
porque entonces él puede hacer un un back, un go back, entonces puede ir a reportar  esa ese 
objetivo no alcanzado o ese inconveniente que tenga, él puede puede regresar a desarrollarlo 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
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No obstante, también existe conciencia sobre sus limitaciones y sobre la posible 
incongruencia que pueda serle intrínseca en relación con la experiencia de la Inmersión, 
por lo cual se reconoce la necesidad de proveerse de más recursos que permitan atenuar la 
artificialidad que entraña un libro de texto: 
 
Pa 19: Básicamente fue llevar el libro, así de sencillo, fue llevar el libro, un libro preintermedio. 
Lo trabajábamos en la mañana y lo trabajábamos por la tarde. 
Entrevistador: Y en ese sentido, ¿cree que fueron relevantes los contenidos que se abordaron en el 
componente académico? 
Pa 19: Pues que hayamos aprendido… yo considero que no mucho hermano. Como yo le digo, era 
llevar el libro hermano; no era cuestión que hablaba por aquí de, ah bueno, de pronto aparecía una 
foto, pero de ahí para allá, ir llenando las actividades, algunas en el libro de respuestas, pero no 
era más, o sea, no era más lo que se hacía. Por eso no lo tengo bien claro porque era llevar el libro 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
 Pa 10: Yo digo que más material porque el libro, pues tiene ideas de listening, ya vienen así con 
su listening pero el problema es que aquí en la universidad hay hay material de listening, pero es 
un inglés estándar. Entonces el otro día me preguntaba qué tan contraproducente sería que eh 
acostumbrarlos a escuchar inglés americano y no el inglés británico como como el que está en la 
prueba del QPT y como el que está en el libro. Entonces eso es eh un problema, pues, para mí… 
estaba en esa encrucijada si debería si debería realmente eh eh incluir ese tipo de listening, porque 
igual material en la biblioteca, hay cierto material de listening. Sin embargo se necesita, se 
necesita más material y sobre todo que sea en inglés británico para que sea una secuencia entre lo 
que hay en el examen porque ellos tienen que acostumbrar el oído a lo que hay en el examen y a 
lo que se les está enseñando con el Face to face.     
Entrevistador: Entonces no, no, no utilizaste el material. 
Pa 10: Pues, precisamente ahí lo estaba utilizando a ver qué tal me iba, pero pero estoy viendo a 
ver en qué resulta eso. 
Entrevistador: Sí, siempre es una disyuntiva ¿no? Con un tiempo tan corto. 
Pa 10: Sí, exactamente. Y que no se les… uno no les está que de pronto enseñando la diferencia 
entre entre la pronunciación inglesa y la hispana. Entonces de pronto sería acostumbrar… se están 
acostumbrando a escuchar algo que y después … una cosa. 
Entrevistador: Sí. Bueno, pero seguramente ellos reconocerán ¿no? Que hay uno que es estándar y 
otro americano. Esto ¿Tú has ref, bueno has reflexionado sobre tu experiencia como docente, pues 
digamos esta que ha sido tu tu primer vez ¿qué aspectos positivos destacarías de pronto en tu en tu 
desempeño? 
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Pa 10: Lo que yo hago siempre es que aunque el libro trae algunas actividades, yo siempre trato 
de, dentro de esas actividades, tener algo extra. O sea, incluir algo extra además de las actividades 
que tiene el libro. Entonces, eso es lo que … algo que que me caracteriza. Siempre trato de, de 
tener algo más, algo que soporte de pronto ese tema que estamos viendo, entonces, ehhh, traer 
material extra o alguna actividad extra para para desarrollar más el tema. Ehh, bueno eso 
básicamente. Siempre tener una que otra actividad. Una que otra actividad (entrevista 
realizada en enero de 2009). 
 
En efecto, los contenidos del componente académico corresponden a la propuesta del libro 
de texto, tanto en las sesiones de clase como en los espacios de práctica con multimedia. Al 
haber observado la necesidad de establecer metas de aprendizaje en el marco del objetivo 
de elevar el nivel de competencia en lengua inglesa de los docentes participantes, preocupa 
que tales metas se encuentren implícitas en la propuesta de un recurso didáctico de gran 
valor, pero que no se compadece en grado alguno con la especificidad de la Inmersión  ni 
del grupo poblacional al que ésta está dirigida. Como texto para la enseñanza de inglés 
como lengua extranjera, el manual contiene temáticas variadas que pueden o no ser de 
interés para públicos diversos, pero esta vocación universal poco tiene que ver con las 
realidades sociales que afrontan los docentes colombianos; veamos, a modo de  ejemplo,  
la unidad 1: 
 
 Tabla 9. Contenidos de la unidad 1 del libro Face to Face, Pre-intermediate. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1. WORK, REST AND PLAY 
1A. LIFE STORIES 
1B. SUPER COMMUTERS 
1C. TIME TO RELAX 
1D. SPEED DATING 
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Al realizar una lectura al título Work, rest and play se interpretaría que la unidad trata 
temas de interés general, ya que el trabajo, el descanso y la diversión son temas que 
podrían considerarse de importancia universal. No obstante, un análisis más cuidadoso, 
pone en evidencia la promoción de ciertos valores que tal vez revistan poca utilidad para el 
desarrollo profesional y humano de todas las personas involucradas en el programa. El 
numeral 1A, bajo el subtítulo Life stories, contiene un texto sobre un celebrity británico 
llamado Jamie Oliver, temática “neutral” y genérica que, sin embargo, no tiene ningún 
potencial de aplicación pedagógica ni para el docente urbano, ni para el rural, ni para el de 
primaria, ni para el de secundaria. Dicho sea que cada profesor debe hacer lo mejor posible 
con los pocos o muchos recursos que tenga, pero los materiales deben coadyuvar a la 
generación de ideas de aplicabilidad directa en la labor directa del docente. Continuando 
con los temas de la unidad, en 1B se plantea la problemática del tiempo de desplazamiento 
en las grandes urbes, asunto relevante para la vida de un gran segmento de la población 
(incluidos los educadores), si no fuera porque su componente lexical aborda el campo 
semántico propio del ámbito empresarial: accountant, multinational company, department 
store, etc; 1C, con el subtítulo Time to relax, se refiere a una generalización estereotípica y 
ambigua denominada the British way of life, la cual presenta una encuesta sobre las 
preferencias de los británicos, que si bien puede servir como tema de interés, puede 
también llevar a percepciones simplistas sobre los pueblos británicos y sus estilos de vida; 
por último, en 1D se plantea el tema de las citas románticas, bajo el título Speed dating.  
 
En  resumen, sin desconocer los principios metodológicos implícitos en la propuesta del 
texto, debe decirse que es evidente la falta de coherencia entre este material y el público 
beneficiario de la Inmersión, por cuanto aborda temáticas que poco contribuyen a su 
formación pedagógica. En lo que guarda su pertinencia para el aprendizaje de lengua, es 
poco probable que los docentes se sientan motivados a ahondar en los contenidos, por 
cuanto las temáticas son, por decirlo de manera imprecisa, simplemente de interés general. 
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Si bien en el informe anterior presentado al MEN
40
 se señaló la importancia de escoger 
algunos contenidos específicos del libro de texto para elaborar un sílabo del componente 
académico, es aconsejable diseñar un currículo que permita trascender el ámbito formal de 
la lengua a través del estudio de temáticas más locales. En relación con este asunto, 
Johnson and Swain (citado en Cummins, 1983) señalan dos características principales de 
los programas de inmersión: el currículo es paralelo al currículo local en L1, y la cultura 
del salón de clase es la cultura de la comunidad local. En el caso de la Inmersión, el 
currículo es el sílabo de un libro de texto británico, lo cual incide en que la cultura del aula 
de clase no sea de ningún modo la cultura local. 
 
Por lo tanto, es necesario adoptar un enfoque que brinde la posibilidad de obtener un 
mayor provecho de los espacios de interacción en el aula, a saber, un enfoque en cuyo 
marco se tome en consideración el conocimiento previo de los docentes, se traten temáticas 
más pertinentes y significativas para sus contextos de interacción cotidiana (si bien se 
reconoce que es una tarea compleja por cuanto no es un grupo homogéneo) y se provean 
oportunidades de práctica real de la lengua. Para que el currículo del programa se asemeje 
al currículo nacional y  se dé prevalencia a las culturas colombianas resulta apropiada, 
entonces, la transversalización del inglés con áreas disciplinares que sean relevantes para 
los participantes y al mismo tiempo adecuadas para los propósitos del Programa 
(Enseñanza basada en contenidos).  
 
Con miras a llevar a cabo este proceso de manera adecuada, una alternativa es realizar un 
análisis de necesidades entre tutores y docentes participantes que permita obtener un 
panorama más claro sobre los temas que revisten mayor relevancia.  Una vez efectuado  
dicho proceso de identificación, sería importante que la coordinación académica involucre 
a los tutores en procesos de planeación pedagógica y didáctica que lleven a niveles 
superiores de motivación y de desempeño en L2. 
 
En las actividades culturales, la interacción se desarrolló en inglés o en español, y siempre 
dirigida hacia la práctica de la oralidad: en inglés cuando los participantes debían dirigirse 
                                                          
40
 Pachón Óscar (2009), Informe de la visita a San Andrés Isla, enero 19 a febrero 2 de 2009. 
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a los coordinadores, o entre ellos cuando trataban los temas propios de la salida (para 
describir el cayo, para valorar los atractivos naturales, por ejemplo); cuando se realizaban 
actividades grupales que no requerían de monitoreo (por ejemplo, la práctica de un 
deporte) o para tratar temas más íntimos, la interacción ocurrió en español, lo cual se puede 
explicar al tener en cuenta la fuerte tendencia de los participantes a formar grupos con sus 
coterráneos o con personas con quienes observaban grados de afinidad cultural superiores. 
Así entonces, en estas actividades, el inglés fue la lengua de las interacciones más 
controladas y formales, y el español fue la lengua de los intercambios más informales y 
personales, lo cual no debe alarmar puesto que el uso de un idioma en determinados 
contextos ocurre de manera espontánea y no por regla. Pese a lo anterior, se debe destacar 
esta modalidad de actividades porque son lo más cercano a la interacción en un contexto de 
L2, con práctica de la lengua en su faceta receptiva y productiva (solo en la oralidad). 
 
Cabe decir que, si de practicar la lengua extranjera se trata, es prioritario pensar en 
estrategias conducentes al uso del inglés en las actividades al aire libre, ya que, como se 
señaló, es fuerte la tendencia a emplear el español en pequeños grupos conformados por 
afinidad cultural y geográfica. Parece que los docentes perciben artificialidad en el uso de 
la lengua inglesa en actividades que, aunque sean dirigidas en esta lengua, se prestan para 
situaciones comunicativas en las cuales el español es la lengua más usual. Naturalmente, el 
camino correcto no es insistir en el uso de L2 en estos eventos, pues la educación bilingüe 
no es monolingüismo en L2; es más adecuado reconocer que la L2 se emplearía en tales 
contextos solo si el español fuera una lengua minoritaria y el inglés fuera la lengua 
mayoritaria de las interacciones sociales (afortunadamente no es así), que equivaldría a una 
situación diglósica tendiente al monolingüismo, caracterizada por la ampliación de los usos 
del inglés y la erosión gradual pero continua de los usos del español en ámbitos cada vez 
más privados e informales.  
 
De otra parte, en las posadas nativas el inglés es la lengua de las interacciones entre los 
anfitriones y los docentes en la mayoría de las situaciones, en las cuales se abordan las 
temáticas que se mencionaron  anteriormente. Las conversaciones entre un nativo y un 
docente se realizan en inglés, aunque esta situación cambia cuando participa más de un 
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docente: aunque el nativo intenta dirigir el diálogo en inglés, cuando un educador habla a 
otro lo hace en español, como resultado de una reacción inconsciente causada por la 
afinidad cultural. En tales situaciones,  se debe valorar la actitud del nativo quien intenta 
continuar la interacción en la L2. 
 
Cuando la interacción es solo entre docentes, ésta se conduce primordialmente en español,  
fenómeno que pone en evidencia la mencionada percepción de poca autenticidad del uso 
del inglés en algunos contextos y para tratar determinados temas: 
 
Pa 16: La verdad, no tuve como inconvenientes, porque todo el mundo maneja allá el español; el 
inglés, la verdad, la verdad, el contexto de la Universidad; o sea, dentro de la Universidad, dentro 
de sus clases, dentro de los eventos culturales, o sea todo lo que sea académico se hablaba en 
inglés. Dentro de la casa, digamos que en un 30% más o menos ¿sí? Y en la calle, español, en la 
calle realmente español y todo el mundo habla el español; la gente extranjera era muy poquita 
(entrevista realizada en junio de 2009).  
 
Esta situación se presenta a causa de unas normas de interpretación e interacción 
internalizadas en los contextos naturales de la vida cotidiana de los docentes. En éstos, el 
español es siempre la lengua del hogar, del comercio y del sistema educativo. Solo en la 
Universidad (en el caso de docentes con formación de pregrado en lenguas o de posgrado 
en enseñanza del inglés o afines) o, en contados casos, en los colegios el inglés es lengua 
de interacción. Ahora bien, lo anterior también tiene que ver con el hecho de que en el 
contexto nacional la L2 es funcional primordialmente en relación con la lectura y en 
contextos específicos tales como el académico (educación superior). A nivel de la oralidad, 
sus funciones se restringen a contados ámbitos de desempeño laboral (como en las 
empresas).  Si se acepta que la funcionalidad del inglés en Colombia, por ahora, es 
mayoritaria para propósitos académicos, se hace aún más evidente la necesidad de 
enfatizar el trabajo en la lectura en el contexto de la Inmersión, sin olvidar los argumentos 
ya mencionados que vinculan el desarrollo de la lectoescritura en L1 con un mejor 
desempeño en L2. 
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En las interacciones con miembros de su comunidad, los nativos inician y sostienen su 
conversación en inglés, y a lo largo de algunos minutos van acercándose de manera 
gradual a versiones más vernaculares de la lengua: 
 
Pa 16 […]: ahí de pronto la dificultad es que tú no entiendes es el creole, cuando hablan entre 
ellos; entonces en la casa quedamos jum; diríamos que están hablando hasta pestes de uno y ni 
idea; estarán diciéndole que no sé qué, que si sé cuando, pero eso es una, una lengua que la hablan 
ellos super rápido; pero realmente no tuvimos ningún choque con el creole porque no tuvimos la 
necesidad de aprenderlo para poderle entenderles a ellos porque ellos manejan el español 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
 Pa 15: […] bueno, uno siempre vive choques culturales ¿no? A mí me parecía muy gracioso que 
mientras nosotros estábamos hablando inglés en las familias donde vivíamos, de repente pues 
llegaba un vecino nativo de allá, y si la charla de nosotros terminaba, ellos empezaban a hablar en 
su idioma nativo, y nosotros era muy poco lo que entendíamos realmente (entrevista realizada 
en junio de 2009). 
 
Según plantean algunos sociolingüistas, este fenómeno puede explicarse como una 
expresión del carácter íntimo y comunitario de los intercambios comunicativos que, por ser 
tales, reclaman los valores de la identidad local, uno de los cuales es la lengua. Asimismo, 
el cambio de código tiene que ver, en algunas ocasiones, con los temas para los cuales 
siempre se emplea una lengua determinada. Finalmente, en ciertos momentos obedece a un 
criterio funcional: el cambio de código es una estrategia de convergencia hacia el acrolecto 
y de inclusión de todos los actores de la interacción, o de divergencia y exclusión en el 
mismo sentido cuando los interlocutores desean restringir el conocimiento con respecto al 
contenido de su interacción
41
. Obviamente, tales estrategias no responden siempre a un 
raciocinio calculado, por lo cual sería inocuo prescribir el intercambio exclusivamente en 
versiones acrolectales de la lengua; no se debe olvidar que son fenómenos sociolingüísticos 
afectados por factores de la interacción social. 
 
 
                                                          
41
 La divergencia y la convergencia se reseñarán en el capítulo “Las actitudes lingüísticas”, en el marco de la 
Teoría de la Acomodación Social. 
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7.2.7 Las normas y la interacción 
 
En las clases fue posible discernir la predominancia del discurso del instructor por varias 
razones. Primero, en algunos casos el nivel de competencia no permitía a los docentes 
expresar sus ideas con el grado de elaboración deseado en lengua inglesa a causa de la 
creencia de que es preciso tener toda la idea clara a nivel mental antes de expresarla. Este 
prejuicio condiciona el proceso de aprendizaje, en tanto que cierra el camino al error 
entendido como una oportunidad más de aprendizaje. La tendencia a no expresarse de 
manera verbal fue particularmente notoria en uno de los cursos, el cual se desarrolló con un 
texto de nivel básico ya que, según los resultados del QPT y la misma opinión de uno de 
los participantes, los docentes tenían un nivel menor de competencia que los otros grupos: 
 
Pa 7: Debe hacerse una clasificación obviamente, pero los docentes que lleguen entonces que así 
como en este salón hubo que tuvimos que ubicar o abrir un curso inicial, sería interesante que 
todos los docentes que llegaran estuvieran en el mismo nivel. De hecho, esa es la idea y eso se 
pretende, pero como no contábamos con un grupo tan limitado en muchas de las habilidades, 
tuvimos que abrir este curso. Sugerir… docentes de inglés, es una buena opción pero ellos están 
en otro nivel (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Segundo, hubo casos en los que se evidenció un alto nivel de ansiedad y temor al momento 
de expresarse debido, probablemente, a características de personalidad. Tercero, el rol que 
se espera del instructor es el de conductor de la clase, esto es, el agente que tiene la 
facultad de asignar los turnos de participación. De hecho, el instructor proponía los temas, 
apoyado en el libro de texto, y era el encargado de conducir cada una de las actividades, 
fenómeno relacionado con las funciones que docentes y estudiantes tienen 
tradicionalmente en la educación básica y media colombiana:  
 
 People are expected to participate upon teachers‟ request. Even though, ideally, they should 
speak on their own initiative, they are always waiting for the teacher to give them the 
opportunity to speak. However, it is a warm environment (reg. 7).  
 
 In next activities, students‟ participation is heavily on teacher turn giving (reg. 8). 
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 Heavily teacher oriented class. 
 Students tend to stay quiet waiting for the teacher to give instructions (reg. 6). 
 
 When students speak, they expect anyone to take a turn orderly. 
 Teacher assumes he should enhance students‟ participation. He stimulates them to speak 
 Sometimes  people get silent and wait for the teacher to speak (reg 4). 
 
Además, de los registros anteriores y los siguientes se advierten las normas jerárquicas a 
través de las cuales se mantienen el orden, pues los estudiantes deben levantar la mano 
para participar: 
 
 The teacher speaks and students are expected to take turns (reg. 1). 
 
 Students are expected to raise their hands and participate (reg. 2). 
 
Y ésta es una dinámica que también se reproduce cuando se asume el rol de profesor en las 
microclases: 
 
 El estudiante a cargo de la clase indica que la persona con “tango” debe hacer mímica. La 
tarea del grupo es tratar de adivinar. 
 In the puzzle, people are expected to ask questions (reg. 2).  
 
Adicionalmente, es patente la expectativa de los tutores frente a las bondades del trabajo en 
parejas (peer work) como una estrategia efectiva  para generar oportunidades de 
interacción entre los docentes, en la cual los aprendientes con un mayor nivel de 
competencia jalonaban a aquéllos con mayores limitaciones. Este tipo de trabajo puede 
refinarse según los principios del trabajo cooperativo a través del aprendizaje basado en 
tareas. No obstante, es perentorio dimensionar las tareas en función de unas metas de 
aprendizaje endógenas, auténticas, realistas y significativas: 
 
 When they have to work in couples, they interact verbally (reg. 6). 
 People are expected to peer work, even though they also have moments of individual work (reg. 7). 
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Ahora bien, cabe señalar que también hay expectativas frente a lo que los participantes 
deberían saber. Por ejemplo, se espera que puedan seguir instrucciones gramaticales: 
 
 Students expect teacher to come up with clear grammar explanations. 
 Students are expected to have some knowledge on present perfect, and therefore to contribute 
actively when dealing with the topic (reg. 5). 
 
 In the grammar activity, students are given the option to stand up and participate whenever they 
want. 
 Students are supposed to know the concepts  of modal and auxiliary verbs, as well as the way to 
make the structure. The teacher does not focus much on grammar. She just gives a brief explanation 
(reg. 8). 
 
Igualmente, se espera que tengan conocimientos sobre los temas que versa la clase que 
corresponden, por lo general, a la propuesta del texto guía y que a veces pudieran no ser 
conocidos o de interés para la audiencia concernida: 
 
 People are supposed to have some knowledge and attitudes about retirement (reg. 1). 
 
 Teacher expects that students will react to his instruction to listen. Additionally, he assumes 
that students know about TV related issues, such as TV addiction, satellite vs. cable TV and 
the like. He assumes that they have the cultural knowledge to treat these topics. Yet, It is 
difficult even for me to imagine that some students might not be acquainted with these 
topics, which are so so common, in the urban and international contexts. We should be 
cautious about these issues (reg. 6). 
 
 In the conversation, people are supposed to have some common knowledge on naughty and 
moody children (reg. 4). 
 
 En el tingo tango, se espera que los estudiantes adivinen. Esto implica que se asume, como 
norma fundamental implícita, que los estudiantes tienen cierta experiencia y conocimiento 
cultural para asociar una serie de gestos (mímica) a un objeto (referente). Se espera, por 
tanto que adivinen y den cuenta de su pronóstico a través del significante que asocian al 
referente y al significado (reg. 2). 
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Además, como norma tácita los estudiantes deberían atenerse al principio monolingüe, a 
saber, interactuar en la lengua extranjera, lo cual implica tener un nivel mínimo de 
competencia en lo referente a la comprensión auditiva y la producción oral: 
 
 Students are expected to have an acceptable level of English competence so as to be able to 
deal with class requirements (reg. 7). 
 
 Los estudiantes deberían hablar en inglés para lograr el propósito de corregir la tarea (reg. 
3). 
 
Pese a lo anterior, los docentes con un nivel más bajo prefieren mantenerse en una especie 
de período silencioso, dando mucha importancia al aprendizaje a través de la comprensión. 
En contraste, algunos de los participantes que tradicionalmente ejercen liderazgo en cada 
una de las actividades realizadas formulan preguntas y realizan comentarios críticos en 
inglés de manera constante. 
 
Además, en el aula se espera que los tutores sean un modelo de lengua así como un 
facilitador de recursos relativos a la metodología de la enseñanza de la lengua, norma 
implícita que, al parecer, no en todos los casos se satisface: 
 
 Se espera que el tutor exprese una serie de reacciones con respecto a las micro clases de los 
estudiantes. Existe la creencia tácita y compartida de que el profesor tiene el conocimiento 
idoneidad y nivel de objetividad suficientes para realizar una valoración crítica de las 
destrezas pedagógicas de los estudiantes. Se espera asimismo que la profesora realice 
anotaciones y correcciones en cuanto a los aspectos formales de la competencia lingüística 
de los estudiantes (reg. 2). 
 
Pa 17: […] uno espera que el tutor sea la persona que sabe, que sabe manejar bien tanto la 
escritura como la pronunciación ¿cierto? Entonces muchas veces le dijeron que hablara más lento, 
que había que corregir errores de grafía y eso (entrevista realizada en junio de 2009) 
 
En las actividades culturales, la pauta de interacción la tiene el guía, el conferencista o los 
organizadores del componente cultural. En tal sentido, se repite el patrón de pasividad de 
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los docentes observado en el aula de clase, pues siempre esperan una instrucción. 
Agregado a lo anterior, los coordinadores de la actividad siempre emplean el inglés, norma 
que siguen los docentes en la medida que sean capaces de interactuar en la lengua. Sin 
embargo, cuando no tienen la posibilidad responden en español o hacen uso de la 
interlengua.  
 
Cuando la interacción es entre docentes, se acentúa el uso del español y, acorde a lo que se 
ha indicado, la principal regla es la conformación de grupos según afinidades identificadas, 
ya sean culturales, idiosincráticas o de cualquier otro tipo. Si bien la procedencia 
geográfica no es el único patrón de organización, pareciera que sí es el más importante, 
razón por la cual sería pertinente, entonces, pensar en otros criterios de organización de las 
actividades culturales que induzcan, casi que de manera indefectible, a la conformación de 
grupos que integren a participantes de procedencias disímiles. Una estrategia es organizar 
dos actividades culturales concurrentes para las cuales se escoja a los docentes de manera 
aleatoria, lo cual no garantiza el uso pleno de la lengua inglesa (es un propósito ilusorio), 
pero sí contribuiría a ampliarlo. 
 
En las posadas nativas, las interacciones entre los integrantes de las familias nativas y los 
participantes del Programa versan sobre temas atinentes a la cotidianidad tales como la 
alimentación o el clima, sobre las culturas tanto de la isla como de las regiones del país y la 
familia. Los isleños no suelen hablar sobre temas personales, aunque acceden a hacerlo si 
los docentes muestran interés en ello. 
  
A pesar de las dificultades con temas tales como la alimentación, los testimonios permiten 
evidenciar que durante la convivencia se respetan los espacios de todos: 
 
Pa 18: Mi experiencia fue muy buena, fuimos bien atendidas; nuestra señora X  nos acogió un mes 
en la isla, nos daba todas las recomendaciones para que nos quedáramos cuando fuéramos y 
volviéramos, eh todo era dentro de la normalidad, de lo normal (entrevista realizada en junio 
de 2009). 
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Las comidas son el acto más apropiado para los intercambios entre huéspedes y anfitriones, 
aunque en ocasiones pueden llegar a haber niveles de integración que hacen posible 
compartir espacios tales como las tradiciones religiosas: 
 
Pa 22: […] entonces también la oportunidad de compartir con la Iglesia Bautista me dio 
curiosidad porque mi compañera de Providencia, ella también es de esa religión; interesante, ahí 
en esos ritos la gente es como muy solidaria; me tocó en un Día de Acción de Gracias, nos dieron 
hasta almuerzo. (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 21: [...] es un cuadro envidiable; cada quien tiene su Dios, cada quien alaba su Dios, respeta su 
dios, reverencia su Dios y todos viven en una hermandad. Muy bonito, porque a nosotras sin saber 
de qué religión éramos, la primera tarde hicieron una oración toda la familia, porque se reunieron 
no solamente la dueña de la casa y los hijos, sino que invitaron a todos los parientes y ellos 
hicieron una oración muy bonita; ahí fue cuando entendí, comprendí que ellos eran de otra 
religión y que nostros nos percinamos, rezamos, le damos gracias a mi Dios, y que ellos también 
guardaron mucho respeto, mucha tolerancia; para ellos, lo que es para los argentinos hablar de 
fútbol, que es la pasión de ellos, , para ellos pa pasión es hablar de religión; me fascinó que ellos 
tienen allá su programa de televisión, su programa radial, , tienen sus revistas, periódicos 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
7.2.8 El género y la interacción 
 
En el componente académico, se empleó principalmente una variedad de inglés estándar 
internacional a nivel morfosintáctico y lexical. Ahora bien, debe decirse que tal variedad, 
que sirve propósitos de comunicación general tal como se plantea en los objetivos del 
Programa, está mediada por la propuesta del libro de texto. 
 
Es necesario observar que esta variedad es prevalente gracias a que, como se señaló, el 
texto es el principal recurso al que se apela para el desarrollo de la interacción del aula de 
clase. En este sentido, existe un poco de inquietud por la necesidad de llegar a muestras 
más auténticas, cotidianas y reales de la lengua, por dejar de ser “un docente de libro”: 
 
Pa 7: A ver, tengo 1 alumno, tengo 2 alumnos, básicamente tengo dos alumnos que me entienden, 
¿cierto? Dos alumnos que escriben, y eso también lo entienden, pero la limitación de toda la 
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inmersión, podría decirse que es escuchar. El docente que llega, el docente de inglés que llega de 
Colombia es un docente de libro, de texto, de gramática, de mucha escritura, pero desarrolla 
poco la habilidad de la escucha. El hecho de que yo le hable en el idioma, tengo que hacerlo muy 
pausaaado, muy lento. Las palabras, es más, la pronunciación es diferente ¿cierto? Porque ellos 
tienden a leer lo que ellos ven, ¿cierto? Entonces yo teniendo una fonética, ya sabe cuales son los 
códigos, para ellos asimilar ese sonido, ese fonema es extraño entonces hay que hacer un proceso 
de reconocimiento tanto de los fonemas como de algunos grafemas, entonces es un ejercicio de 
mucha dedicación (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Esta cita remite directamente al hecho de que en las clases se observó que los participantes 
manejan un registro mediado por la corrección gramatical prescrita por la planificación de 
corpus y aprendizaje en los manuales, los diccionarios y los textos de estilo. De allí que 
también los anfitriones señalen el conocimiento de gramática como la principal fortaleza 
de los docentes: 
 
Pa 6: […]ellas saben mucho sobre grammar y todo, ellos sí  saben, pero el problema de ellos es el, 
el hablar ¿me entiendes? Poder desenvolverse un poquito más (entrevista realizada en enero 
de 2009). 
 
Aun así, hay quienes se preocupan por el conocimiento formal de la lengua, y creen que el 
estudio de “una gramática profunda” en el aula es conditio sine qua non para el desarrollo 
pleno de la competencia comunicativa: 
 
Pa 4: Exactamente, esa es la palabra porque digamos, entre comillas, démosle un nombre "un 
inglés profundo" ¿sí? Una gramática profunda y avanzada, avanzada, sí, sería la palabra 
correcta, que no todo el mundo maneja, es obvio, la parte de la fonética no todo el mundo la 
maneja también, ni la parte gramatical tampoco, porque la gramática es muy extensa, eso es 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 10: Ehh… la parte, yo no pensé que ellos necesitaban gramática porque uno da por sentado que 
ya han estudiado mucha gramática y lo que necesitan es practicar, tanto listening como speaking. 
Yo no me he enfocado mucho en eso y creo que eso ha sido, eso ha sido, por decirlo así, una 
falencia que he tenido. Según lo que han mostrado los materiales, sería mejor que yo pueda 
conseguir muchos más materiales, materiales como unas copias extras a lo que al material que… 
aunque yo se los he mostrado en la biblioteca, pero sería mejor como ponerles más tareitas sobre 
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eso. Hoy precisamente tenía unas copias, como material extra para reforzar la parte  de gramática 
que hemos visto hasta este momento (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
La gramática, cuyos ítems también son proporcionados por el texto, tiene preponderancia 
en los patrones de interacción. Mientras algunos docentes evidencian desinterés por 
conocer los temas, quienes tienen un grado menor de competencia sobre el particular 
demuestran su interés a través de preguntas y comentarios, al punto que, en ocasiones, se 
toma una parte significativa del tiempo de clase en trabajo controlado sobre estructuras.  
 
Este patrón explica que la interacción en el aula se realice principalmente a través de un 
discurso académico, con patrones gramaticales, pragmáticos y semánticos que poca 
dificultad entrañan para los participantes, salvo para aquéllos con un nivel de competencia 
muy bajo quienes, aun así, logran interactuar a través del tiempo, a veces con la ayuda de 
códigos no verbales, tal como se mencionó en la sección de instrumentos: 
 
 Oral academic discourse (reg. 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 y 8). 
 
 Few idiomatic expressions in the listening exercise (reg. 6). 
  
Adicionalmente, existe una tendencia hacia la magistralidad, razón por la cual son 
recurrentes el texto expositivo y el descriptivo: 
 
 Magistrality is predominant (reg. 6). 
  
 Academic discourse. Teacher directed class (reg. 7). 
 
Solo algunas veces se apela a otros géneros; por ejemplo, cuando hay conversaciones tutor-
docente o docente-docente el género se torna narrativo y el registro conversacional, o 
cuando hay escenarios de debate, se emplea el género argumentativo: 
 
 Oral academic  discourse. Very close to conversational (reg. 1). 
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 Academic discourse. Conversational in the chat show role play (reg. 5). 
 
 Academic discourse. Conversational. However, there is a slight tendency to teacher directed 
dynamics (reg. 4). 
 
En algunas actividades culturales, también es predominante la magistralidad y los géneros 
expositivo y descriptivo (la conferencia sobre educación y la visita al jardín botánico), lo 
cual no es negativo en tanto que estos escenarios sirvieron de marco para familiarizarse 
con temas importantes de las problemáticas locales. Los participantes tuvieron oportunidad 
de ejercer su comprensión auditiva primordialmente, por lo cual se debe destacar la 
capacidad de los oradores (el conferencista o el guía) para mantener la atención de la 
audiencia. Las otras actividades, un poco menos estructuradas, propiciaron la interacción a 
través de conversaciones aunque, tal y como se ha mencionado, no se advirtió el uso del 
inglés en los intercambios docente-docente. Así pues, para maximizar los beneficios de 
estas dinámicas sería pertinente diseñar actividades que propicien un rol más activo para 
los docentes y  el uso de los géneros argumentativo y narrativo.  
 
En las posadas, se manejó un registro mucho más conversacional y una mayor recurrencia 
al  texto narrativo que en los contextos referidos con anterioridad. Cuando ocurre la 
interacción anfitrión-huésped, se emplea el inglés para formular preguntas, hacer 
descripciones o exposiciones con un grado razonable de alternancia hacia el español. En 
los intercambios docente-docente, prima la narración y la exposición con niveles muy 
notables de alternancia.    
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8. LAS ACTITUDES LINGÜÍSTICAS 
 
8.1 Aspectos teóricos de las actitudes lingüísticas 
 
La preocupación por las actitudes lingüísticas se remonta a Aristóteles, quien creía que el 
tipo de realización lingüística tenía incidencia en la credibilidad, y a los retóricos del 
renacimiento, siempre preocupados por los detalles de la expresión verbal (Cargile, Giles, 
Ryan y Bradac, 1994). Posteriormente, se realizó investigación dialectológica 
fundamentalmente descriptiva que se interesó por variedades lingüísticas prestigiosas o 
estigmatizadas y, en las décadas de 1930 y 1940, en Estados Unidos y Gran Bretaña, se 
realizaron estudios que buscaban demostrar que a través del habla se hacen valoraciones 
confiables y precisas  sobre los atributos físicos y de personalidad de los hablantes (Cargile 
et al., 1994). Desde los años 60, se advierte la proliferación de investigaciones de múltiples 
orientaciones teóricas y principalmente desde tres perspectivas metodológicas que serán 
abordadas de manera detallada con posterioridad. En los primeros estudios, predominó lo 
que  Cargile et al. denominan el paradigma de la evaluación, consistente en test de pares 
falsos, instrumento que será explicado en este capítulo. El estudio más citado en esta 
tradición fue realizado por Lambert et al., quienes examinaron las reacciones evaluativas al 
inglés y al francés en Montreal. En la actualidad, las investigaciones abordan las actitudes 
lingüísticas como procesos sociales que no escapan a las dinámicas de la lengua en su 
calidad de institución social (Rojas, 2007). 
 
De acuerdo con  Agheyisi y Fishman (1970), las definiciones de actitudes han fluctuado 
desde la mentalista que la considera un estado de disposición, hasta la conductista, que la 
caracteriza como una respuesta a un estímulo. La limitación de la primera alternativa es la 
dificultad en la medición de la actitud, ya que no es observable, mientras que según la 
definición conductista, la actitud es fácilmente mensurable sin recurrir a métodos 
introspectivos, pero no es predictiva de la conducta verbal. En consecuencia, ha habido una 
preferencia por la primera interpretación, dado su poder de predictibilidad. Para Hernández 
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Campoy y Almeida (2005) es un constructo que contribuye a explicar la conducta  
humana, útil para identificar patrones en lo que se dice y se hace, de modo que ciertos 
comportamientos permitan predecir otros en el futuro. 
 
En el ámbito específico de las actitudes lingüísticas, la identificación también se ha 
realizado desde el conductismo y el mentalismo, y esta última es la perspectiva preferida 
por los investigadores, si bien plantea problemas a nivel metodológico porque los estados 
mentales deben ser inferidos a partir del comportamiento o lo reportado por el hablante 
(Appel y Muysken, 1996). Ahora bien, la actitud no puede confundirse con la opinión, 
pues ésta última es una creencia manifiesta (verbalizable) sin reacción afectiva (Hernández 
Campoy y Almeida, 2005), y la ideología es un esquema cognitivo que racionaliza formas 
de comportamiento globales, Las actitudes, en contraste, son específicas y tienen un 
elemento afectivo no necesariamente verbal. 
 
En la perspectiva mentalista, hay acuerdo en la existencia de un componente afectivo, uno 
cognitivo y otro conductual, pero existen varios planteamientos en cuanto a la organización 
de los mismos. Agheyisi y Fishman (1996: 140) proporcionan la siguiente ilustración: 
 
Imagen 22. Modelos de la estructura de la actitud. Agheyisi y Fishman 
(1970:140). 
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La dimensión cognitiva se refiere al esquema  de creencias individuales, a los 
pensamientos y a los conceptos que las soportan y les dan una apariencia de racionalidad;  
esta dimensión refleja la opinión frente a las variedades y los hablantes (Rojas, 1970). 
Cargile et al. (1994) y Tajfel (1984) señalan que el contenido de los estereotipos depende 
de la función a la que sirva en el contexto social. Por tal razón, las creencias  que hacen 
parte de las actitudes evocadas por las conductas lingüísticas  son construidas de manera 
selectiva con el fin de satisfacer las necesidades cognitivas colectivas e individuales. 
 
La afectiva está constituida por las valoraciones para cuya construcción el hablante apela a 
la emocionalidad, se expresan a través de estrategias verbales y no verbales, y puede darse 
en dos niveles. El primero está vinculado al objeto de la actitud per se, a saber, la 
impresión frente a una variedad o sus hablantes, y se refleja en sentimientos de pasión o 
rechazo por manifestaciones tales como el cine o la literatura de un país. El segundo 
guarda relación con las otras dimensiones, pues una creencia puede estar influenciada, por 
ejemplo, por una posición afectiva (Rojas, 1970). En efecto, para Cargile et al. (1994), una 
actitud puede ser puramente afectiva: si un hablante escuchara una variedad totalmente 
desconocida, podría sonarle agradable o desagradable a pesar de no saber nada sobre ésta o 
su grupo de hablantes. 
 
El componente conductual se materializa en la conducta observable que permite inferir una 
actitud (Rojas, 1994).  Aunque varias investigaciones han permitido suponer que la 
influencia de la actitud en la conducta es débil, con base en muchos otros estudios se ha 
concluido que las formas de cognición, tales como las representaciones y los estereotipos, 
y los sentimientos predisponen a una persona a determinadas conductas. Por ejemplo, si se 
cree que un grupo es cruel y esto suscita sentimientos de temor, hay mayor proclividad a 
comportamientos defensivos (Cargile et al., 1994) 
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Según López Morales (1989), los partidarios del esquema 1.a (Imagen 22) consideran que 
la actitud está configurada por: el componente cognitivo, en el que se encuentran las 
percepciones, las creencias y los estereotipos que tiene el sujeto; el afectivo, que se refiere 
a emociones y sentimientos, y el  conductual, caracterizado como la tendencia a actuar y 
reaccionar de cierta manera frente al objeto. Para Ajzen (1998; en Hernández Campoy y 
Almeida, 2005), la presencia del objeto, a saber, el hecho lingüístico, genera una actitud, la 
cual a su vez suscita respuestas cognitivas, afectivas y connativas que concuerdan con la 
actitud general. 
 
Al esquema 1.b subyace la presunción de que la actitud está compuesta por un sistema de 
creencias, y que cada una de ellas está a su vez compuesta por un aspecto cognoscitivo, 
uno afectivo y otro conductual. Por otra parte, el modelo 2.a ilustra la actitud como un ente 
unitario, constituido por un elemento afectivo solamente. Finalmente, en 2.b Fishbein 
(citado en Agheyisi y Fishman, 1970 y en López Morales, 1989) distingue explícitamente 
la actitud de la creencia, afirmando que la primera tiene un componente afectivo, y la 
segunda uno cognoscitivo y uno conductual.  
 
A pesar de la falta de unanimidad, existe consenso en cuanto al reconocimiento de los tres 
componentes, por cuanto la actitud declarada o demostrada puede encubrir creencias (Chin 
y Wigglesworth, 2007). Asimismo, la mayoría de las caracterizaciones coinciden en lo 
referente a las características centrales de las actitudes:   
 
a. Se relacionan con las percepciones que tienen los hablantes sobre las 
diversas variedades lingüísticas. 
b. No son momentáneas, sino más bien duraderas. 
c. Son aprendidas de experiencias previas. 
d. Están relacionadas con la conducta, ya sea como predisposiciones o 
conductas per se. 
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Pueden tener una motivación integradora con una orientación social e interpersonal, o 
instrumental con una orientación individualista por vocación, profesión, estatus, logro 
personal, superación o por mera supervivencia. Se vinculan a valores de estatus y 
solidaridad. El primero tiene que ver con los medios de comunicación, el poder, las 
lenguas internacionales y todos los otros factores relativos al dominio político, social y 
económico. El segundo hace referencia a la lealtad, la familiaridad y la intimidad. Estos 
dos conceptos revisten la mayor importancia, ya que aunque las lenguas sin prestigio 
suelen recibir una consideración más baja que las prestigiosas, generalmente las 
valoraciones no son absolutamente negativas o positivas; pueden ser buenas en los 
indicadores de estatus y malas en los de solidaridad o viceversa. En efecto, los miembros 
de minorías lingüísticas muestran actitudes negativas hacia sus propias lenguas porque son 
conscientes de que no son útiles para la movilidad social, pero esto no significa que no la 
aprecien puesto que pueden valorarlas por razones afectivas (Appel y Muysken, 1996). Al 
realizar una revisión de las investigaciones sobre actitudes frente a las variedades con 
acento (con relación al estándar), Hamers y Blanc (1989) concluyeron que las variedades 
más cercanas al estándar son valoradas de manera más positiva que las más divergentes  en 
inteligencia y estatus, pero no así en rasgos de solidaridad. 
 
Para Hernández Campoy (2005), el prestigio se caracteriza como un comportamiento 
motivado por las actitudes sociales adoptadas ante determinadas formas, y se refiere a la 
estima de algunas variedades (lenguas, acentos, dialectos, etc.) como consecuencia de una 
reputación subjetiva y muchas veces ocasional. Puede ser manifiesto (overt) cuando se 
expresa abierta y públicamente en el comportamiento lingüístico de la comunidad frente a 
una variedad asociada al poder y la riqueza, o encubierto (covert) cuando, privada y 
subconscientemente, los hablantes tienen predisposición al uso de variedades que no gozan 
de aceptación social general, aun cuando ellos mismos valoran la variedad que goza de 
prestigio manifiesto. Esto no significa, sin embargo, que la relación entre el prestigio y las 
actitudes lingüísticas sea directamente proporcional, pues se han reportado casos de 
diglosia clásica
42
, en los cuales los hablantes mantienen actitudes bastante positivas hacia 
                                                          
42
 Se entiende la diglosia clásica como una situación de dos lenguas en una comunidad, con diferentes 
niveles de prestigio y, por ende, con diferentes funciones. 
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una lengua, pero esta pierde gradualmente contextos de uso a causa del poco prestigio que 
detenta (Ver Chin y Wigglesworth, 2007: 115). 
 
Adicionalmente, las actitudes están muy influenciadas por fenómenos sociales 
institucionalizados tales como la planificación lingüística, la cual, en consonancia con el 
planteamiento del capital simbólico de Bourdieu (1985), confiere un mayor estatus a 
ciertas variedades. Las ingentes diferencias de poder entre una lengua con poder y otra sin 
él tienen un gran impacto lingüístico y social en su prestigio y, por ende, en su uso por 
parte de los hablantes (Chin y Wigglesworth, 2007).  
 
En tal sentido, la comunicación en entornos bilingües toma rumbos determinados debido a 
las ideologías dominantes reflejadas en las lenguas estándar y oficiales (Sachdev y 
Bourhis, 2001; citado en Chin y Wigglesworth). Este fue el caso de Sudáfrica, donde la 
promoción del inglés como lengua oficial contribuyó al fortalecimiento de las actitudes 
negativas frente a la lengua materna. Además de este contexto, Singapur, China e India son 
países en los cuales se emplean las políticas públicas abiertas para gestionar o, si se quiere, 
manipular la diversidad lingüística (Chin y Wigglesworth). Hay medidas un poco más 
sutiles, que podrían ser equiparadas al concepto de prestigio para llamarse encubiertas, 
como la aplicación del Stanford-Binnet Test en el sistema educativo de Estados Unidos en 
la década de los 50. Esta prueba era desventajosa para la población estudiantil bilingüe 
porque su desempeño era más bajo en comparación con los monolingües, lo cual 
desincentivó el uso de la lengua materna inclusive en los contextos más íntimos (Chin y 
Wigglesworth) 
 
La identidad también tiene una estrecha relación con las actitudes. Según Rojas, (2007: 
21), es, “la filiación o el sentimiento de pertenencia a un grupo determinado con el cual se 
tienen, además, vínculos ancestrales”. La lengua es en muchos casos un elemento de 
identificación para distinguir un grupo de otro, lo que se puede evidenciar en valoraciones 
favorables a los rasgos de solidaridad en las mediciones, e indica que la lengua es un 
marcador de identidad para la comunidad (Chin y Wigglesworth, 2007.). Aquéllos que 
respaldan este planteamiento aseveran que los individuos con un alto nivel de 
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identificación grupal consideran la lengua como un símbolo cultural. De allí que las 
lenguas no sean entidades sociales neutras, sino que están permeadas por las percepciones 
frente a instituciones más amplias. Así, la sociedad adopta ciertas actitudes frente a los 
valores colectivos, lo cual conduce a actitudes más específicas hacia los individuos 
integrantes de los grupos (Appel y Muysken, 1996).  
 
Por ejemplo, la mezcla de código se ha aceptado como un fenómeno natural y sistémico 
del bilingüismo, vinculado con la identidad de los hablantes, pero se ha evidenciado la 
tendencia a interpretarlo negativamente. Lawson y Sachdev (2000; citado en Chin y 
Wigglesworth, 2007) señalan la existencia de calificaciones como “todavía colonizado” 
(still colonized) o “ensalada verbal” (verbal salad) 43 para referirse a la mezcla de código 
en Nigeria y Marruecos, lo cual ha sido interpretado como una clase de actitud encubierta 
(Ritchie y Bhatia, 2004; citado en Chin y Wigglesworth), ya que algunas veces el bajo 
prestigio de esta realización es incoherente con su potencial como marcador de cohesión 
intergrupal. Otra evidencia de esto son los estudios reportados por Romaine (2006) en los 
cuales los informantes declararon que podían hablar en una sola lengua, mientras que las 
observaciones permitieron advertir el recurso constante a la mezcla. 
 
Además, las actitudes guardan una relación con el bilingüismo, pues se ha observado que 
los bilingües tienden a valorar positivamente las lenguas en las cuales son competentes, 
mientras que los monolingües dan una valoración menos positiva a las lenguas que no 
conocen.  En una comparación realizada en Montreal entre bilingües en inglés-francés y 
monolingües en francés, Pearl y Lambert (1962; citado en Chin y Wigglesworth, 2007) 
concluyeron que la competencia en los dos idiomas alteran las actitudes frente al inglés en 
la comunidad. Los bilingües evaluaron las dos lenguas de manera similar, mientras que los 
monolingües evaluaron más negativamente la muestra en inglés. Entretanto, un estudio de 
pares falsos realizado  en Gáles (Bourhis, Giles y Tajfel, 1973; citado en Hamers y Blanc, 
1989) permitió observar que los bilingües galés-inglés y los galeses monolingües en inglés 
que tomaban un curso de galés calificaban de manera más favorable el inglés con acento 
galés que los galeses monolingües anglófonos que no estaban en el curso. Asimismo, los 
                                                          
43
 Traducción propia. 
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dos primeros grupos valoraron su propia competencia en inglés de manera más favorable  
que el tercero, con lo cual parece evidente que el bilingüismo atenúa los efectos de los 
estereotipos frente a los hablantes de una segunda lengua.   
 
También se han documentado casos de mejoramiento de las actitudes luego de tomar 
clases de lengua en diversos tipos de programa (Chin y Wigglesworth, 2007). Imashly 
(1977) y Downes (2001) realizaron estudios en programas bilingües en los cuales 
encontraron actitudes positivas frente a las lenguas y culturas objeto del programa (inglés y 
japonés respectivamente) y evidenciaron mayores niveles de pertenencia e identificación 
con la lengua materna. Adicionalmente, también en contextos educativos, ha sido posible 
observar que una identificación positiva con la lengua de aprendizaje (target language) es 
un predictor importante de competencia en este idioma (Chin y Wigglesworth). En un 
estudio de la relación entre el nivel de competencia declarado, el nivel de competencia real 
y las actitudes en bilingües inglés-español, Hakuta y D‟Andrea (1992; citado en Chin y 
Wigglesworth) encontraron una correlación positiva entre la competencia declarada y el 
mantenimiento de la lengua; las valoraciones favorables hacia el mantenimiento conducen 
a un mayor nivel de competencia declarada y viceversa.  
 
Agregado a lo anterior, observaron que las actitudes no son predictoras de la competencia, 
pero sirven para predecir la elección lingüística. De hecho, al observar que pueden existir 
contradicciones entre las respuestas de los hablantes y sus conductas reales, se ha 
investigado la incidencia de las actitudes en la elección lingüística realizada por los 
bilingües en dos situaciones, con hablantes de su comunidad y con individuos que no 
pertenecen a ella. De estas indagaciones surgió la Teoría de la Acomodación, desarrollada 
por Howard Giles (1977), según la cual los individuos modifican sus conductas lingüísticas 
de dos maneras. Pueden hacerlo adaptándose a su interlocutor (convergencia) con el fin de 
conseguir la aprobación social, o recurriendo a la lengua o al dialecto que no es compartido 
con el fin de dificultar la comunicación, disociarse o mostrar desaprobación (divergencia) 
(Chin y Wigglesworth, 2007; Hernández Campoy y Almeida, 2005). Ambas estrategias 
pueden ser identificadas a través de rasgos tales como el acento, el ritmo, la entonación, el 
cambio de lengua o de dialecto.  
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De otra parte, según Baron y Byrne (citados en Chin y Wigglesworth, 2007), al no ser 
conscientes de sus actitudes, los hablantes tienden a formar estereotipos basados en éstas, 
lo que, a la vez, influencia las percepciones sociales, entendidas como productos del 
proceso mediante el cual pretendemos entender el mundo. Inversamente, para Bradac, 
Cargile y Hallet (citados en Rojas, 2007), los informantes construyen impresiones sobre las 
variedades, basados en los estereotipos y la información individualizada. Desde esta última 
perspectiva, los estereotipos gobiernan la percepción, ya que sin ellos no existiría un marco 
de referencia útil para categorizar lo percibido.  
 
El estudio de las actitudes en relación con todos los factores citados anteriormente lleva a 
preguntarse por la naturaleza de las evaluaciones de las lenguas. De acuerdo con Appel y 
Muysken, tales valoraciones no dan cuenta de características estéticas o de otro orden 
inherentes a los idiomas, sino que expresan convenciones sociales que reflejan el prestigio 
y nivel de legitimidad de sus hablantes. Este planteamiento, a saber, la hipótesis del valor 
impuesto, ha sido el hallazgo más recurrente en los estudios de actitudes, y desvirtúa la 
hipótesis del valor inherente, según la cual una variedad es mejor que la otra dados sus 
rasgos intrínsecos (Appel y Muysken, 1996). Como afirman Hamers y Blanc (1989): 
 
[…] linguistically speaking, there is nothing intrinsic to a language or variety that makes it 
“superior” or “inferior” and (that) it is merely a matter of social evaluation conferred upon a 
language or variety by social groups; in this section we are dealing with social stereotypes 
associated with ways of speaking […] ( 222). 
 
Con respecto a la orientación de los estudios, Agheyisi y Fishman (1970)  identifican tres 
tendencias: 
 
a. Estudios de valoración de lenguas  como “bellas”, “feas”, “dulces”, rudas”, etc.,  en 
los que se exploran dos subdivisiones: variedades clásicas, estándar, oficiales vs. 
modernas, no estándar, vernáculos, pidgins, criollos y lenguas de comercio. 
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b. Estudios en los que se indaga sobre la significatividad social de las lenguas: 
actitudes sobre los hablantes o las variantes, sobre los hablantes en contextos 
multilingües, etc. 
c. Estudios relativos a las conductas lingüísticas o hacia las lenguas: preferencia y 
uso, planeación y mantenimiento, aprendizaje de lenguas, etc. 
 
Chin y Wigglesworth (2007), por su parte, señalan que los estudios han sido de cuatro 
orientaciones. Muchos de ellos abordan los estilos  o variedades y su prestigio en la 
comunidad, y pueden involucrar comunidades e individuos monolingües o bilingües. 
También hay investigaciones que exploran la influencia de las actitudes en la elección de 
una lengua en grupos bilingües o multilingües que, por lo general, deben escoger entre una 
variedad estándar y otra con menos prestigio. Asimismo, se ha evidenciado el interés en el 
impacto de las actitudes en el mantenimiento de las lenguas y las políticas lingüísticas. 
Finalmente, se ha examinado el impacto de las actitudes en el aprendizaje de lenguas. Más 
allá de los marcos establecidos por esta taxonomía, muchos estudios abordan las 
valoraciones de las lenguas combinando tales perspectivas de varias maneras, con el fin de 
realizar análisis más transversales e integrales.  
 
En cuanto a la metodología  del estudio de actitudes, se advierten los problemas de validez 
ya que, como se mencionó con anterioridad, no son observables por ser elementos 
conceptuales articulados a partir de las herramientas teóricas y metodológicas la piscología 
social. Con relación a este problema, Kristiansen (1998) se refiere al carácter tripartito y 
contextual de las actitudes como una dificultad para el estudio de las mismas a partir de las 
herramientas psicosociales: 
 
As a consequence, the problem of validity is conspicuous in this field of research: Can we be sure 
that what we are measuring are really people‟s attitudes? One might suspect, for instance, that a 
standard procedure in which a researcher asks for some kind of evaluative reaction (in an 
interview, in a questionnaire, or in a matched-guise experiment) will prompt subjects to reproduce 
generally held opinions rather than display their particular “real attitudes” (291). 
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Esta preocupación es compartida por Flórez (2006), quien señala que uno de los 
cuestionamientos más importantes es que los informantes tienden a dar respuestas 
socialmente deseables, sin olvidar que a veces el mismo diseño de los instrumentos puede 
sesgar las respuestas. Sin embargo, puede llegarse a patrones de respuestas generales a 
través de la suma de datos y la triangulación de información obtenida a través de varias 
estrategias. Adicionalmente, las amenazas a la validez pueden ser atenuadas si se tiene en 
cuenta que los comportamientos, las creencias y los sentimientos no siempre coinciden, 
aun cuando se asume que reflejan una única actitud (Hernández Campoy y Almeida, 
2005). 
 
Con relación a la metodología de análisis, hay diversas estrategias metodológicas para 
abordar las actitudes lingüísticas, todas con ventajas y desventajas, como se ha señalado 
previamente. Estas pueden ser clasificadas en directas e indirectas (Chin y Wigglesworth, 
2007; Hernández Campoy y Almeida, 2005).  
 
En las primeras, los participantes saben que es su actitud  hacia la variedad / hablante la 
que está siendo explorada porque se formulan preguntas explícitas sobre su visión frente a 
las comunidades, hacia las lenguas mismas o hacia fenómenos socioculturales asociados a 
ellas (Chin y Wigglesworth, 2007). No obstante, son susceptibles a los sesgos, ya que no 
existe una garantía de que lo que dice el informante sea lo que piensa en realidad (Rojas, 
2007); sumado a esto, siempre está presente el riesgo de que el informante esté ofreciendo 
una evaluación generalizada y no la suya en particular (Hernández Campoy y Almeida, 
2005), y es probable que provea las repuestas que lo hagan aparecer más prestigioso (Chin 
y Wiggelsworth). Una de las técnicas en este grupo son los cuestionarios con escalas tipo 
Likert, en las cuales se le solicita al informante responder la pregunta en un continuo cuyos 
extremos son “totalmente de acuerdo” o “totalmente en desacuerdo”. Otra es el 
cuestionario con escala de diferencial semántico en el cual se formula una pregunta y se 
solicita al informante otorgar una valoración en una escala numérica entre dos adjetivos 
opuestos: 
 
¿Cómo suenan los hablantes de español? 
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1------2-----3-----4-----5 
Musicales                   No musicales 
 
Alternativamente, se pueden  emplear las entrevistas libres o semiestructuradas, que 
permiten obtener opiniones sobre variedades tanto estándar como locales, brindan la 
posibilidad al investigador de profundizar en cualquier aspecto que sea de su interés, 
permiten negociar significados y brindan acceso al comportamiento no-verbal del 
informante. No obstante, esta estrategia presenta las dificultades señaladas con 
anterioridad, lo cual resulta muy problemático en este tipo de estudios si se considera que 
las actitudes se infieren a partir de reacciones no tan espontáneas y conscientes como los 
estereotipos y las creencias (Rojas, 2007). Esta investigadora también  reseña la técnica de 
palabras clave, a través de la cual se solicita al informante mencionar hasta  cinco juicios o 
valoraciones que se le vengan a la mente con respecto a la variedad. La misma autora 
menciona la narrativa, la cual permite al informante referir sus impresiones frente a una 
variedad sin restricciones.  
 
Cuando se emplean métodos indirectos, los participantes no son conscientes del hecho que 
se está midiendo su actitud pero, de acuerdo con Rojas (2007), el empleo de estímulos 
artificiales limita la espontaneidad del informante. En este tipo de estudios, la técnica 
paradigmática es el test de pares falsos (matched-guise technique), desarrollado en los años 
50 por Lambert, Hudson y Garret, en Canadá. Consiste en la realización de grabaciones a 
varios hablantes competentes en las variedades objeto de estudio, quienes leen un texto en 
las mismas. Posteriormente, se varía el orden de las grabaciones, por ejemplo el hablante A 
en creole, luego el hablante B en inglés, luego el hablante C en español, etc.,  se solicita al 
informante escuchar las grabaciones, creyendo que están evaluando a diferentes personas, 
y se le pide calificar a los hablantes en escalas de diferencial semántico con pares de 
adjetivos como el ilustrado con anterioridad. Si el mismo hablante recibe valoraciones 
diferenciadas en cada una de las grabaciones, es posible aseverar que la lengua utilizada en 
cada texto es la que suscita actitudes diferentes para cada informante (Rojas, 2007). De 
allí, entonces, que ciertas variedades reciban una evaluación más desfavorable porque sus 
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hablantes están estigmatizados, lo cual refleja que la lengua es un símbolo de identidad 
social (Romaine, 2006). Con estudios que emplean esta técnica se  ha demostrado que la 
hipótesis del valor inherente (Appel y Muysken, 1996) es cuestionable, pues los juicios 
valorativos  sobre las variedades son, primordialmente, resultado de una compleja red de 
connotaciones sociales. Ahora bien, como señala Rojas, aunque esta técnica permite que el 
informante no tenga conocimiento de cuál es el objeto de interés, tiene un estímulo 
artificial porque la lectura es poco espontánea, y el tema del texto puede resultar un tópico 
poco usual para determinada variedad. Además, al ser el investigador quien predetermina 
las variedades que el hablante conoce, es posible que los informantes terminen valorando 
algo con lo que no están familiarizados.   
 
A estas estrategias, Flórez (2006) agrega el análisis del tratamiento social de las variedades 
lingüísticas, que se basa en la observación y los estudios etnográficos, y el análisis de 
contenido de diversas fuentes tales como documentos oficiales, medios de comunicación, 
literatura, políticas públicas y textos de planificación de corpus y aprendizaje (por ejemplo 
gramáticas y manuales de estilo). Este enfoque, no obstante, ha sido ignorado o empleado 
solo como un complemento por considerarse que se vale en gran medida de la subjetividad 
del investigador (Rojas, 2007). 
 
El debate sobre la objetividad en la medición de actitudes está lejos de ser resuelto, por lo 
cual resulta altamente recomendable hacer un uso ecléctico de los métodos con el fin de 
facilitar un proceso de triangulación, el cual consiste en el uso de varios procedimientos y 
la recolección de varios tipos de evidencia  con el fin de garantizar la credibilidad y la 
validez de los hallazgos investigativos (Johnstone, 2000. En Flórez, 2006). De hecho, el 
empleo de ambos tipos de método es más enriquecedor y científicamente más fiable 
(Hernández Campoy y Almeida, 2005).  
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8.2 Las actitudes lingüísticas de los participantes del Programa de Inmersión 
 
Con el fin de caracterizar las actitudes de los participantes en el Programa de inmersión, se 
emplearon estrategias directas e indirectas: una entrevista, observación, un test de pares 
falsos,  una encuesta de actitudes y un cuestionario de palabras clave
44
. 
 
A continuación, daré a conocer los resultados obtenidos, para lo cual me valdré de las 
categorías propuestas por Garret, Evans y Williams (En Rojas, 2007: 93) para la 
clasificación de actitudes: valoraciones lingüísticas, valoraciones afectivas, valoraciones de 
norma y prestigio y valoraciones instrumentales.  
 
De acuerdo con los resultados arrojados en el cuestionario de palabras clave, son 
preponderantes las valoraciones instrumentales con relación a las lenguas que tienen uso 
internacional, en este caso el inglés estándar (60%) y el español estándar (57%). Con 
respecto al inglés isleño también hubo predominio de las caracterizaciones alusivas al 
carácter instrumental de la lengua (39%), pero el porcentaje no fue tan alto como en las dos 
lenguas anteriores; las calificaciones de norma y prestigio fueron predominantes para el 
creole (37%), mientras que el español isleño es la única lengua en la cual se observa la 
supremacía de las valoraciones de tipo lingüístico. Lo anterior permite observar que los 
informantes sienten más preocupación por el prestigio y las impresiones subjetivas  que 
por la funcionalidad de las variedades minoritarias (Tabla 10 y Gráfica 1). 
 
Tabla 10. Distribución del tipo de valoración sobre las lenguas. 
 
VALORACIONES DE LAS LENGUAS 
TIPO 
INGLÉS 
ESTÁNDAR 
INGLÉS 
ISLEÑO CREOLE 
ESPAÑOL 
ESTÁNDAR 
ESPAÑOL 
ISLEÑO 
Valoraciones 
lingüísticas  12% 14% 13% 5% 31% 
                                                          
44
 Ver el capítulo “Marco metodológico”. 
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Valoraciones 
afectivas 8% 27% 24% 17% 21% 
Valoraciones 
de norma y 
prestigio 20% 20% 37% 9% 17% 
Valoraciones 
instrumentales 60% 39% 26% 57% 17% 
 
Gráfica 1. Comparación del tipo de valoración sobre las lenguas. 
 
 
 
Esto remite al concepto del lenguaje como un capital simbólico planteado por Bourdieu 
(1985), pues las lenguas están provistas de una significación determinada por los roles que 
la sociedad les ha asignado. Con el establecimiento de algunas lenguas como herramientas 
indispensables de inserción a la economía capitalista, las instituciones sociales con poder 
político y económico, a través de las dinámicas de relacionamiento social y comercial, 
determinan lo que es legítimo en unos espacios de intercambio, conceptualizados por el 
autor francés como mercados lingüísticos: 
 
Son situaciones sociales desiguales que llevan emparejados procesos de dominación y 
censura estructural de unos discursos sobre otros. Los diferentes productos lingüísticos 
reciben, pues, un valor social –un precio-, según se adecuen o no a las leyes que rigen en 
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ese particular mercado formado por un conjunto de normas de interacción que reflejan el 
poder social de los actores que se encuentran en él (Alonso, s.f.: 2). 
 
En tales espacios se entiende que la lengua solo puede existir en interrelación con sus 
usuarios, quienes establecen las condiciones necesarias para su codificación y utilización. 
El lenguaje trasciende la categoría de código y se convierte en elemento mitificador del 
poder. De tal suerte que, las lenguas  se atan a elementos sociológicos y culturales que 
determinan su valor para un grupo social concreto. 
 
Así entonces, la preponderancia de las valoraciones instrumentales de las lenguas estándar 
sobre las lingüísticas, las afectivas o las de norma y prestigio, supone una aceptación tácita 
de sus formas como “gramaticales”, “bellas” o “correctas” (cuestionario de palabras clave), 
sin que haya características inherentes a las lenguas que las hagan tales. Esto es un 
resultado lógico de unas normas sociales y del proceso de codificación y estandarización, 
mediante el cual, la cognición social asimila inconscientemente determinadas percepciones 
y creencias que, a través de la reproducción social, contribuyen a una valoración poco 
favorable de algunos usos: “[…] Reducidos al estatuto de jergas dialectales o vulgares, 
impropias también para las ocasiones oficiales, los usos populares de la lengua oficial 
experimentan una devaluación sistemática […]” (Bourdieu, 1985: 28).  
 
8.2.1 Actitudes frente al inglés 
 
Como se ha mencionado, los docentes participantes del Programa establecen una fuerte 
relación entre el inglés estándar y su utilidad como un instrumento que brinda mejores 
oportunidades de acceso a beneficios laborales, económicos y en general ascenso en la 
escala social (Gráfica 2). 
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Gráfica 2. Distribución del tipo de valoraciones del inglés estándar. 
12%
8%
20%60%
INGLÉS ESTÁNDAR
Valoraciones lingüísticas Valoraciones afectivas
Valoraciones de norma y prestigio Valoraciones instrumentales
 
 
En el cuestionario de palabras clave, el 60% de los informantes realizó una valoración de 
tipo instrumental y el 20% realizó valoraciones de norma y prestigio frente al inglés, lo 
cual tiene que ver con mayores posibilidades de beneficios materiales o simbólicos a quien 
es competente en esta lengua. El 12% y el 8% emitieron juicios de tipo lingüístico y 
afectivo, respectivamente; resultados que confirman que las características formales  de 
esta variedad pierden relevancia, y ni siquiera se cuestionan en la medida que las 
autoridades que la promueven gozan de un altísimo nivel de prestigio. Esto es consecuente 
con la encuesta de actitudes, pues 79% de los encuestados están totalmente de acuerdo con 
que el inglés se enseñe a todos los colombianos, el 14% lo está parcialmente y el 86% cree 
que todos los colombianos deberíamos hablar inglés. Aún más, el 85% cree que los raizales 
que no sepan inglés deberían aprenderlo,  el 86% cree que el inglés tiene algún tipo de 
relevancia en la vida de los raizales, y el 95% valora la importancia de que los 
sanandresanos hablen inglés (Tabla11). 
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Tabla 11. Encuesta de actitudes frente al inglés. 
 
ENCUESTA DE ACTITUDES 
  
TOTALMENTE 
DE ACUERDO 
PARCIALMENTE 
DE ACUERDO NEUTRAL 
PARCIALMENTE 
EN 
DESACUERDO 
TOTALMENTE 
EN 
DESACUERDO 
El inglés es 
relevante en 
la vida de los 
raizales.  36% 50% 7% 7% 0% 
Es importante 
que los 
sanandresanos 
hablen inglés. 64% 29% 0% 7% 0% 
El inglés debe 
enseñarse al 
mayor 
número de 
gente posible 
en el país. 79% 14% 0% 0% 0% 
Algún día, 
todos los 
colombianos 
hablarán 
inglés. 43% 43% 0% 7% 0% 
Todos los 
colombianos 
deberíamos 
hablar inglés. 79% 7% 0% 7% 0% 
Los raizales 
que no sepan 
inglés 
estándar 
deberían 
aprenderlo. 71% 14% 7% 0% 0% 
 
La tendencia a privilegiar las valoraciones de tipo instrumental se mantiene en referencia al 
inglés isleño, aunque en un menor porcentaje (39%). No obstante, es curioso que, a 
diferencia del inglés estándar, el segundo tipo de valoración fue afectiva (27%); lo cual 
tiene que ver con una mayor predisposición a “rechaprobar” lo que aparece como nuevo. 
El 20% de las valoraciones fueron de norma y prestigio, hecho relacionado con una menor 
legitimación de la variedad por parte de los colombianos continentales, y el 14% fueron de 
tipo lingüístico (Gráfica 3). 
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Gráfica 3. Distribución del tipo de valoraciones del inglés estándar.  
 
 
 
Ahora bien, al analizar cualitativamente el tipo de evaluaciones instrumentales del inglés, 
se evidencia de manera clara que la relación entre el inglés y San Andrés es percibida en 
términos de los beneficios socioeconómicos que la lengua otorga: 
 
Entrevistador: ¿Cuál es la importancia del inglés para ellos? 
Pa 22: Ah bueno, para ellos es importante el inglés porque ahí a ese sitio llega mucho turista, 
entonces los turistas van a comercializar y son los que tienen la plata, entonces ellos necesitan 
entenderlos, y por eso entonces la gente del comercio necesita hablar el inglés para poder 
atender muy bien la gente que viene (entrevista realizada en junio, 2009). 
 
Pa 16: El inglés para ellos es muy importante también porque es la forma como ellos atraen 
turismo y tienen la forma de comunicarse con la gente que habla el idioma; pues no es el cien 
por ciento pero allá la mayoría de gente no lo domina perfectamente, pero sí lo entiende y sí 
por lo menos algo le establece, entonces pienso que para ellos es importante (entrevista 
realizada en junio de 2009).  
 
Pa 15: Bueno, yo pienso que para el sanandresano de pronto es más importante el inglés que el 
español porque el inglés le abre puertas; hay mucha gente de San Andrés que va a vivir a 
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Estados Unidos, se van para Inglaterra o vienen acá al interior del país para estudiar alguna 
carrera que tenga que ver con los idiomas, y pienso que ellos al inglés le dan importancia 
porque les abre mucha parte de desarrollo en lo comercial, en lo educativo, en lo tecnológico 
también, entonces para ellos es importante el inglés; por eso existen muchas escuelas bilingües 
en San Andrés (entrevista realizada en junio, 2009). 
 
Pa 20: El inglés sí me parece que para ellos es muy importante; yo lo veo desde dos puntos de 
vista: uno, el punto de vista turístico, ellos desarrollan mucho esa parte precisamente porque 
dicen que viene mucho turista, y que el idioma que, digamos el idioma universal en este 
momento sería el inglés; todo turista que llega habla inglés, entonces a ellos se las facilita más 
comunicarse con el turista por el inglés (entrevista realizada en junio en 2009). 
 
Pa 17: Ellos consideran el inglés muy importante porque como llega tanto turista, hay que 
hablar inglés, y como de pronto usted va a venir a estudiar acá a la parte continental, usted 
tiene la ventaja de saber inglés, entonces es bueno saber inglés, es bueno saber inglés 
(entrevista realizada en junio en 2009). 
 
Los participantes valoran el inglés como la lengua de la globalización, del comercio, que 
da acceso a las oportunidades laborales a la educación, al progreso técnico científico y a 
una mejor remuneración. Su funcionalidad explica que sus hablantes sean vistos como más 
directos, como se puede observar a partir de los resultados obtenidos a través del test de 
pares falsos
45
: 
               
               Tabla 12. Test de pares falsos. Valoración instrumental. 
 
TEST PARES FALSOS 
  TOTAL (91 PUNTOS) 
                                                          
45
 Algunos de los pares de adjetivos del test de pares falsos (Tablas 12, 13 y 14) fueron tomados y adaptados 
de los estudios de El-Dash y Busnardo (2001a) y El-Dash y Busnardo (2001b), quienes emplearon esta 
técnica con el fin de explorar estereotipos y actitudes lingüísticas de hablantes bilingües en Brasil. Ya que se 
entiende que esta técnica tiene la limitación de elicitar datos de manera descontextualizada, los resultados 
obtenidos a través de ella fueron constantemente triaungulados con la información obtenida a partir de la 
entrevista y los otros tipos de cuestionario, con el fin de interpretar los datos a la luz de la particularidad 
sociocultural y lingüística del entorno de San Andrés y las situaciones específicas del Programa de 
Inmersión. 
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  LENGUA 
  INGLÉS         CREOLE 
CRITERIO PUNTAJE PORCENTAJE PUNTAJE 
 directo indirecto 27 30% 34% 31 
 
En esta prueba, los participantes escucharon a la misma persona diciendo exactamente el 
mismo texto en español y en creole y, luego de escuchar en cada lengua, se les solicitó 
calificar al hablante en una escala de 7 puntos, en la cual 1 era lo más cercano a directo y 7 
era lo más cercano a indirecto. Después de haber realizado el test a los trece participantes, 
se sumaron los puntajes y se sacó el porcentaje obtenido para la calificación realizada al 
hablante en la grabación en cada lengua sobre 91 puntos. Un menor porcentaje significa 
que los evaluadores creen que el hablante es más directo y viceversa. Así entonces, se 
observa que el texto en inglés es percibido como más directo (30%) que su equivalente en 
creole (34%). 
 
En lo concerniente a la relevancia del inglés para Colombia, se reconoce su importancia en 
función del progreso en los ámbitos referidos y también en aspectos tales como el 
esparcimiento, por lo cual existe interés en el fortalecimiento de las acciones encaminadas 
a su aprendizaje en toda la geografía nacional: 
 
Pa 15: El inglés  para el país, definitivamente la importancia es alta; el inglés  es la lengua 
comercial que mueve el mundo; saber inglés te abre muchas puertas; saber inglés te ofrece 
oportunidades de trabajo; saber inglés te sirve como recreación, te sirve para viajar, para el 
turismo, para mantenerte actualizado con los medios  tecnológicos; entonces pienso que el 
Gobierno debe reforzar la enseñanza del inglés y debe fomentar una cultura de la enseñanza del 
inglés en Colombia (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 16: […]  realmente estamos en un mundo de globalización, estamos en un mundo de cambios, 
de nuevas tecnologías, y las nuevas tecnologías se manejan con el inglés; el inglés pues es el 
idioma universal, es el idioma de los grandes negocios, y en esa medida, si uno quiere ser 
competitivo, si quiere meterse en ese cuento, pues tienen que estar a la par de esos avances, y eso 
implica el conocimiento de otra lengua (entrevista realizada en junio de 2009).  
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Pa 20: La importancia del inglés para el país, desde mi punto de vista que es el de mucha gente es 
precisamente ese; las personas que están estudiando en la Universidad en todas las carreras, se 
tiene que presentar un examen de suficiencia del inglés, ah, los libros que les ponen, las lecturas 
vienen en inglés; yo pienso que hasta ahora están tomando conciencia los estudiantes de la 
importancia que tiene, y de hecho toda la gente, para cualquier trabajo, para cualquier ejecutivo, 
para todas las personas lo importante es hablar inglés, de hecho es una exigencia mundial, y 
tenemos que adecuarnos a esas exigencias mundiales, entonces sí está tomando dentro de la gente 
joven muchísima más importancia que dentro de la gente mayor (entrevista realizada en 
junio de 2009). 
 
Pa 18: […]  la importancia del inglés para el país debe ser como esencial, fundamental porque  
todo el mundo se está moviendo como en esa órbita, solamente inglés, inglés, inglés. Entonces es 
como un reto a que haya muchos, muchos ingleses, por decir así (entrevista realizada en 
enero de 2009). 
 
Pa 21:  Yo creo que hablando de país como individuo el inglés es muy importante, porque 
volvemos a entrar en el tema de la globalización; algo que nos tiene en contacto con el mundo es 
la comunicación, la televisión, la internet; entonces si uno no conoce el inglés, si uno no conoce 
otra lengua, hablamos netamente en inglés que es la lengua prácticamente universal, nos atrasamos 
en todo sentido, en el sentido de conocer otro mundo,  de conocer inmediatamente otra noticia, 
deportiva que es lo que más le gusta al pueblo colombiano; algo que nos entretiene es el deporte. 
Entonces si no estamos en la jugada de la globalización vamos a seguir siendo más 
subdesarrollados; tenemos que estar al tanto de eso (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Esta percepción es compartida por los isleños, quienes sienten que el inglés pertenece a su 
cultura, pero no desconocen su preponderancia global: 
 
Pa 5: […] tenemos que ayudarlos a fortalecer ese inglés también porque el inglés no es para, no 
solamente para San Andrés. San Andrés habla el inglés, pero eso es de mundo […] (entrevista 
realizada en enero de 2009). 
 
Cuando se habla del inglés en relación con los isleños, la percepción sigue la misma 
tendencia, aunque se hace un poco más concreta y se confina al ámbito del turismo; en 
efecto, los participantes entienden que el inglés es una herramienta fundamental para sacar 
el mayor provecho de la principal actividad comercial de la isla, como lo demuestran la 
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asociación del inglés isleño con la cotidianidad local, el comercio, los hoteles, la economía 
y el trabajo (cuestionario de palabras clave). 
 
Los isleños también respaldan este punto de vista, al reconocer en su competencia en 
inglés un activo del cual deben intentar obtener el máximo provecho: 
 
Entrevistador: OK, ¿Cuál sería el beneficio que usted ve que el programa le trae a la isla y a la 
cultura? La cultura de la isla. 
Pa 5: Pues la cultura, a la cultura de la isla, pues como están trayendo, pues ellos ya saben que hay 
que, de pronto dentro de, del programa uno también sabe que es un programa en inglés que uno 
hay que seguir hablando como ellos en inglés, hay que seguir con la cultura nuestra […] 
(entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 13: […] el inglés ahora es importante porque es el idioma de, de la, de la prosperidad, cómo se 
dice, de la, de los negocios, de la, mundial, o sea el inglés es para el manejo mundial. Los trabajos 
que tienen que ver, cuando uno va a viajar, como está de moda ahora salir a embarcarse aquí por 
parte de los isleños, entonces allá la gente siempre escoge las personas que manejan el inglés, 
entonces, eso viene siendo la parte, la parte, ese inglés, el inglés llega a ser el idioma que 
utilizamos para trabajar en el exterior. Entonces es importante enseñarla y manejarla, el inglés 
(entrevista realizada en enero de 2009). 
 
La convergencia hacia el inglés que se evidenció en algunas entrevistas con isleños es la 
materialización lingüística de la importancia otorgada a esta lengua como instrumento de 
comunicación: 
 
Pa 5: […] pero ella no, que las otras dos estaban más avanzadas que ella, y ella no quiso quedar, 
pero las otras dos gracias a Dios que ellas hablan su inglés, ella escribe, ella pregunta, lo que ellas, 
ellas no, no está pues bien segura ellas lo van preguntando, y uno, mi hermana, se sientan en la 
mesa con ellas los niños y todo, y ellas van bien.    
Entrevistador: OK, ¿cómo las ve estos días, ya como como feeling homesick? 
Pa 5: Yes, you have some of them that, talking that the … here the two, especially one of them, 
said she want to come back in a next time […] (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 6: La experiencia. Bueno para mí es muy, cómo se diría, muy bonito, o sea es algo pues, para 
mí es algo muy importante que hayan, que el gobierno nos esté, no sé si el gobierno exactamente 
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o quién, a través de este programa, a que las profesoras pudieran tener esa facilidad como de 
poder. Ellas saben mucho sobre grammar y todo, ellos sí  saben, pero el problema de ellos es el, el 
hablar ¿me entiendes? Poder desenvolverse un poquito más. Me parece muy importante el 
programa ¿me entiendes? Es que estoy un poquito nerviosa por lo que estás grabando (risa). 
Entrevistador: No tranquila. What has your experience, let´s say your cultural experience living 
with people from different parts of the country? 
Pa 6: OK, I know a lot about them. ¿culture? We learn a lot about their culture, and they learn 
about our culture right here in the island. That is very important, just culture. (entrevista 
realizada en enero de 2009). 
 
Las valoraciones de norma y prestigio del inglés también son positivas y guardan estrecha 
relación con la funcionalidad del inglés en cuanto lengua franca, pero siempre están 
relacionadas con los grupos que gozan de mejor reputación; para los participantes, esta 
lengua otorga un estatus derivado de sus hablantes nativos; de hecho, como veremos con 
posterioridad, la valoración del creole se realiza tomando como criterio los grupos que 
hablan el “buen inglés”, variante que inspira confianza y genera sentimientos de seguridad 
y atracción. La norma lingüística es establecida por el usuario de la variedad más similar a 
la legítima (Bourdieu, 1985), en un contexto de negociación en el cual cada hablante aspira 
acceder a aquellos valores que gozan de mayor aceptación: 
Pa 21: […] ellos hablan español, inglés, pero no inglés perfecto (entrevista realizada en junio 
de 2009). 
Pa 16: […] y gramaticalmente no lo hablan bien, o sea uno lo escucha y más o menos lo entiende 
por algunas palabras que ellos dicen, pero que estructuralmente lo hablen bien, que formulen bien 
una pregunta  como uno lo ve en gramática, realmente no, no lo veo así (entrevista realizada 
en junio de 2009) 
 
Y la legitimación  de lo que es correcto también es realizada por los mismos hablantes de 
variedades con poco prestigio, quienes perciben y lamentan que solo un grupo etario hable 
el estándar: 
 
Pa 13: […] bueno el estándar lo manejan la gente, o sea los, la gente de hace años, como decir mis 
abuelos, mis abuelos y gente, manejan muy bien el estándar. Lo hablan bien, les fluye bien ¿ya? Entonces 
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ahora mismo estamos tratando en los colegios de volver a eso ¿ya? Porque mucha gente no le gusta el 
inglés aquí. No lo quieren escribir, no lo quieren leer (entrevista realizada en enero, 2009). 
 
Pa 5: […] porque nosotros hablamos aquí el inglés tanto el dialecto. Pues para mí no es hablar el 
dialecto, el correcto es el inglés porque ellos vienen en un programa para estudiar el inglés. Uno 
hay que hablar lo correcto. Eh, pues la cultura de nosotros es el dialecto […] (entrevista 
realizada en enero de 2009). 
 
Es recurrente la evaluación de las variedades con relación a las normas hacia las cuales es 
deseable la convergencia, pues aun cuando se tiene en alta estima el inglés local, siempre 
se establece el paragón con una de las variedades prestigiosas. Inclusive cuando la 
impresión es buena, la favorabilidad de cada uso depende de la posibilidad de asimilarlo al 
estándar británico o americano: 
 
Pa1: No, cuando yo escuché los isleños, de pronto los docentes que tenían un nivel de inglés 
estándar si hablaban un inglés americano, yo si me di cuenta por la pronunciación. Cuando ya 
trabajábamos algunas temáticas que eran audios o videos, manejaba un inglés británico, y a veces 
se confunden las personas por la pronunciación de las palabras. Algunos isleños que de pronto 
manejaban el creole más que el inglés, también el inglés se sentía como un poco como el británico, 
pero lo que eran los docentes con el inglés estándar si el americano. 
Entrevistador: OK, pero, muy interesante ese punto, pero entonces digamos, lo que hablaba los 
isleños, haciendo una generalización, ¿era lo que usted esperaba encontrar o de pronto hubo un 
cierto choque cuando... qué fue lo que usted sintió? 
Pa1: no, yo sí esperaba... cuando me di cuenta que hablaban inglés, los escuchaba en la calle y 
hablaban con los turistas, sí, me llevé una buena impresión de que hablaban un inglés americano 
(entrevista realizada en junio, 2009). 
 
El inglés siempre suscita percepciones positivas en lo relativo a la norma y el prestigio, 
pues quienes perciben la relevancia de que todos los sanandresanos hablen inglés o de que 
se deba enseñar la lengua al mayor número de gente posible en el país también lo 
relacionan con los valores asociados al progreso y al crecimiento personal. En el test de 
pares falsos, con el texto en inglés el hablante fue percibido como menos tradicional (55%) 
que cuando lo hizo en creole (68%), más formal (45% a 64%), más letrado (29% a 52%), 
más adinerado (48% a 57%), más concreto (42% a 48%), un poco más activo (44% a 
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47%), más inteligente (29% a 35%), más prudente (27% a 40%) y más introvertido (46% a 
52%); solo fue mayor la actitud contraria en dos rasgos y por estrecho margen: menos 
seguro (43% a 42%) y menos creativo (45% a 43%) (Tabla 13). 
 
Además de lo anterior, el inglés estándar trasciende incluso el estatus de instrumento de 
comunicación para convertirse en un estandarte de unidad,  un sinónimo de nuevos 
aprendizajes, de conocimiento de otras culturas y crecimiento cultural. El imaginario del 
estándar no tiene que ver solo con posibilidades materiales, sino que se vincula además al 
reconocimiento que otorga el simple hecho de acercarse a la norma, la cual, como ya se 
mencionó, descansa sobre una arquitectura institucional envestida con la discrecionalidad 
de establecer lo que es aceptable a nivel social. En tal sentido, son dicientes las 
caracterizaciones del inglés isleño como tradicional, específico, vivencial, limitado, 
práctico y vinculado a las raíces (cuestionario de palabras clave). 
                     
Tabla 13. Test de pares falsos. Valoración de norma y prestigio. 
 
TEST PARES FALSOS 
  TOTAL (91) 
  LENGUA 
  INGLÉS             CREOLE 
CRITERIO PUNTAJE PORCENTAJE PUNTAJE 
Moderno tradicional 50 55% 68% 62 
Formal informal 41 45% 64% 58 
Letrado iletrado 26 29% 52% 47 
Adinerado No adinerado 44 48% 57% 52 
Concreto abstracto 38 42% 48% 44 
Activo parsimonioso 40 44% 47% 43 
Inteligente no muy inteligente 26 29% 35% 32 
Muy prudente poco prudente 25 27% 40% 36 
introvertido extrovertido 42 46% 52% 47 
seguro inseguro 39 43% 42% 38 
creativo predecible 41 45% 43% 39 
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Ahora bien, este tipo de apreciaciones se vincula a la manera de percibir la lengua desde un 
punto de vista formal, pues el altísimo prestigio explica que el inglés estándar sea 
percibido como puro, claro, estructurado, comprensible o fluido, según el cuestionario de 
palabras clave, y como mucho más claro que el creole: 
 
Tabla 14. Test de pares falsos. Valoración lingüística. 
 
TEST PARES FALSOS 
  TOTAL (91) 
  LENGUA 
  INGLÉS             CREOLE 
CRITERIO PUNTAJE PORCENTAJE PUNTAJE 
claro confuso 28 31% 53% 48 
  
En este sentido, siempre surge la pregunta “¿será que soy yo el que pronuncio mal?” (Pa 4: 
entrevista realizada en junio de 2009) frente al inglés isleño. Uno de los aspectos que más 
inquieta a los participantes son las diferencias existentes entre la pronunciación del 
estándar y el inglés local, lo cual genera sensaciones de extrañamiento y actitudes de 
precaución, fenómeno que puede ser interpretado de manera positiva o negativa. Puede ser 
constructivo si sirve el propósito de la interpretación de la variedad como riqueza, pero 
puede ser negativo si genera barreras gracias a una percepción desfavorable: 
 
Pa 4: […] al principio nosotros nos confundimos. Nosotros decíamos "será qué soy yo el que 
pronuncio mal”, si me entiendes, cuando alguien me dice a mí “si do:n”, yo digo, “si do:n, pero si 
yo estoy acostumbrado a decir “sit down”, , y esta persona viene y me dice “si do:n”, y todo el 
mundo en la calle dice “si do:n”, entonces "siéntate" ¿sí me entiendes? Entonces después, ocho 
días después de haber llegado, entonces dijimos "no, definitivamente no hay que parar mucho 
cuidado, mucha atención a eso porque definitivamente la pronunciación de ellos es la que es 
diferente a la de nosotros". Es como cuando dice que el inglés británico y el inglés americano, es 
simplemente cuestión de pronunciación y de acento nada más ¿sí? Entonces realmente el inglés de 
la isla pues no aporta mucho, no aporta mucho, conoce uno pero no aporta porque realmente no es 
muy bien pronunciado. 
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Pa 19: Pues es un inglés estándar ¿cierto? Pero igual tiene, siempre teníamos como problema para 
para entenderlo […] como que la forma de la pronunciación varía; hablemos de la palabra always, 
uno siempre escuhaba /olwIZ/, la gente allá dice /alwIZ/ (entrevista realizada en junio de 
2009). 
 
Es importante resaltar que las diferencias entre lo esperado y lo observado con respecto a 
las características formales de la lengua muchas veces no permiten sacar conclusiones con 
matices, pues enfrentan al hablante al reto de conceptualizar según sus marcos de 
referencia. En este proceso, ocurren descalificaciones absolutas de la alteridad, pues la 
diferencia se interpreta como desviación; como manifestó Pa 4, es el otro el que es 
diferente a nosotros. Naturalmente, es abrupto el cambio experimentado por los 
informantes quienes, en aras de la inteligibilidad, han tenido contacto con el inglés a través 
de los medios de comunicación o los libros de texto, los cuales están alejados de muchas 
de las situaciones propias de la cotidianidad.  
 
Resulta aún más frustrante la experiencia, y más negativa la actitud, cuando se interactúa 
con un contexto lingüístico tan particular, en el que la vida social ha transcurrido en una 
dinámica de mezcla de identidades, de voces, de culturas y de acentos, de la cual la lengua 
ofrece el mejor testimonio con formas poco conocidas, nada prestigiosas y decididamente 
divergentes de lo legitimado como correcto: 
 
Pa 15: No es un inglés puro; uno les solicita o les pide a ellos que le hablen un inglés estándar, 
pero no es un inglés puro; es un inglés que está como muy adaptado al inglés caribeño, y dentro 
de esa adaptación tienen más tendencia al inglés británico que al inglés norteamericano. En 
algunos casos, nosotros por el dominio del inglés, sabemos qué nos están diciendo, nos podemos 
comunicar, pero en algunos casos pues no nos adaptamos mucho a la pronunciación que ellos 
tienen (entrevista realizada en junio de 2009).   
 
Pa 16: Uy, ese inglés que ellos hablan es diferente al inglés académico; es super diferente; es un 
inglés  que ellos tienen problema porque como es que el creole tiene cierta semejanza, entonces 
como es que ellos entremezclan eso con otro (entrevista realizada en junio de 2009).  
 
Sin embargo, es posible también enfatizar la inteligibilidad: 
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Pa 20: A ver, un inglés influenciado por otras lenguas, no es un inglés como totalmente puro 
como el que quisiéramos aprender a veces, pero es un inglés que a ellos les permite comunicarse y 
que de hecho uno aprendiendo su inglés normal, y estando un poco de tiempito ahí… no fue 
mucho el tiempo que estuvimos, pero realmente se le pegan a uno todas esas cosas, es decir, es 
fácil de entenderlos porque no se desligan mucho del inglés (entrevista realizada en junio de 
2009). 
 
Se destaca la existencia de sentimientos de “rechaprobación” nuevamente, pues mientras 
los docentes manifiestan sus inquietudes frente al inglés local, a nivel formal lo 
caracterizan como una mezcla rápida, musical, fluida y estructurada, si bien señalan 
también que perciben “acento” y, en ocasiones, que es mal hablado (cuestionario de 
palabras clave): 
Pa 22: […] entonces al inglés de ellos considero que es malo, que es malo porque no tienen en 
cuenta nada gramatical; su pronunciación es mala; entonces uno está entre la pronunciación que 
uno llevaba, la pronunciación de la profesora y la pronunciación del compañero y la pronunciación 
de los raizales (entrevista realizada en junio de 2009). 
 De otra parte, los informantes perciben el inglés estándar simplemente como introvertido y 
agradable, pero el isleño genera confusión aunque es tranquilo, difícil y, nuevamente, 
diferente. 
 
No obstante, este tipo de percepciones no son solo propias de los docentes visitantes. Si 
bien los habitantes de la isla se consideran hablantes de inglés, son conscientes de los retos 
que enfrentan en la tarea de llegar al estándar, y existen autovaloraciones que afirman una 
identidad diferenciada que permea la lengua de una manera negativa. Esto se observó a 
través de algunas manifestaciones en las cuales se identificaron con una especie de “inglés 
roto” o divergente del estándar. Resultaría bastante positivo creer que son estrategias de 
autoafirmación positiva, pero la verdad es que, en lo referente al inglés, fueron más reflejos 
de una baja estima por su variedad. En el aeropuerto, un turista preguntó a uno de los 
empleados qué hablaban allí, ya que le había sido difícil entender; en tono triste pero con 
profunda convicción el isleño respondió: “nosotros hablamos un inglés que de todos modos  
a veces se entiende, es un broken English”. 
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8.2.2 Actitudes frente al creole 
 
En el cuestionario de palabras clave, fueron predominantes las valoraciones de norma y 
prestigio 37% frente al creole, seguidas por las instrumentales 26% y las afectivas 24%, y 
las menos recurrentes fueron las de tipo lingüístico 13%, lo cual contrasta con el inglés 
isleño que, al igual que el inglés estándar, obtuvo un mayor porcentaje de valoraciones 
instrumentales (Tabla 9). A pesar de esta tendencia, es importante que entre las 
evaluaciones afectivas y lingüísticas suman el 37% del total, mientras que en el inglés 
estándar solo fueron del 20%. El 26% de las instrumentales frente al 60% obtenidas en esta 
categoría por el inglés estándar y el 39% del caribeño ilustra un nivel de funcionalidad 
confinada al ámbito local percibido por los informantes. 
 
Gráfica 4. Distribución del tipo de valoraciones del creole. 
 
 
 
De hecho, según la encuesta de actitudes, solo el 7% piensa que el creole debe enseñarse al 
mayor número de gente en el país, contra un 57% que expresa su desacuerdo al respecto, y 
nadie cree que los colombianos debamos hablar creole (Tabla 15). En lo referente a la 
practicidad de la lengua, predominan valores de solidaridad tales como la comunicación 
familiar, los ámbitos más íntimos, la cultura local, la identidad isleña y la preservación de 
las tradiciones (cuestionario de palabras clave): 
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Pa 17: Para ellos es importante el creole porque es como lo que hace que la familia esté más unida, 
yo sé creole porque soy de la familia, y si no, yo no sé creole; el creole lo saben las personas que 
de verdad han hecho parte de la familia desde que la familia está integrada, y nació allí. Y es la 
manera en que ellos, es como el medio por el que ellos más transmiten costumbres y creencias a 
través del creole; por eso es tan importante para ellos (entrevista realizada en junio de 
2009). 
 
Pa 22: […] es que es importante porque desde su fundación están hablando, ese es su idioma y 
ellos lo defienden porque es de si tierra, es nativo, es de ahí, oriundo. A pesar de que todas las 
personas que llegaron ahí, que mezclaron, entonces, es como, como qué le digo yo, su orgullo, 
pera ellos es muy importante (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 16: Yo pienso que para los nativos es muy importante, porque igual es, es su primera lengua; es 
su origen, es su contacto, su raíz. Entonces pienso que para ellos el hecho de conservar el creole es 
conservar su cultura, y si lo llegan a perder es como perder su identidad, mejor dicho (entrevista 
realizada en junio de 2009). 
 
Los resultados de las encuestas son reforzados por las opiniones de los informantes quienes 
consideran que el creole no tiene importancia para Colombia: 
 
Pa 13: […] lo único importante sería para aprenderlo para comunicarse con los nativos de la isla. 
Aquí hay mucha gente del continente que llega aquí y tú sigues manejando el creole, entonces eso 
es como decir eh, una forma de, una forma de cómo es, de, para mejorar su comunicación con la 
gente aquí de la isla. No sé si la gente del interior, y lo que yo veo, para la gente del interior 
aprenderse el creole sería únicamente para comunicarse con la gente, la gente raizal (entrevista 
realizada en enero de 2009). 
 
Pa 18: Pues yo creo que para el país no, para San Andrés, porque quién más habla creole aquí que 
que yo conozca (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 21 […]: Yo creo que no llega a ser importante, es más, la mayoría de gente sabe que hablan un 
dialecto allá, pero no lo conocen. Yo creo que no llega a ser importante; es totalmente desconocido 
para mí (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
171 
 
Resulta interesante que la irrelevancia de la lengua para el país se explica por la 
inexistencia de grupos que la hablen en Colombia continental, lo cual deja entrever la 
concepción andinocéntrica en la cual difícilmente caben los territorios insulares 
colombianos, visión que no pasa desapercibida a los ojos de los participantes: 
 
Pa 20: Sería importante conocerlo; si queremos que San Andrés sea parte de nuestro, de verdad si 
lo creemos parte de Colombia, pienso que nosotros también deberíamos interesarnos por conocer 
esa cultura, esa parte lingüística de San Andrés, y pienso que una manera de hacerlo es también 
como divulgar un poquito más el creole, de tal forma que sea como un paso para la institución del 
inglés inglés; pero pienso que debería hacerse eso, que ellos también desean eso; Colombia no 
sabe ni siquiera, mucha gente del continente que no conoce nuestro creole, y eso es importante; 
debería difundirse un poquito, aunque sea por conocer un poquito más de la cultura de San Andrés, 
así como aparece en el mapa de Colombia, ¿por qué no conocerlo un poquito más? (entrevista 
realizada en junio de 2009). 
 
Pa 8: […] yo pienso que lastimosamente el hecho que pertenezcamos a un país que de pronto no 
tenga las mismas culturas, las mismas características de las cuales nos hemos como que creado o 
hemos formado la sociedad ha de pronto un poco desplazado la parte cultural, pero me siento 
orgullosa del creole que se habla. Estoy de acuerdo de que actualmente lo quieran como, lo 
quieran que como que oficializar la lengua, ¿sí? (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 8: […] ¿para el país? Importante porque es reconocer que existe otra cultura dentro del país, 
que hay que respetar, que tiene sus propias reglas, y que sería importante que lo pudieran trabajar 
en el colegio, eh y no imponer de pronto la lengua español para aquellos raizales que no lo 
manejan ¿sí? el aprendizaje debería ser libre ¿sí? no debería ser impuesto, entonces, a veces siento 
que eso es lo que sienten esos muchachos raizales cuando no pueden expresarse en el idioma 
español. Si las personas de afuera conocieran el creole, sabrían que es igual de importante para 
nosotros como el español para ellos (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
 Los participantes perciben que prevalece todavía una visión jerarquizada y vertical, pues 
aunque todos seamos iguales, unos somos más iguales que otros por la forma en la cual 
estemos incorporados a la sociedad nacional. Surge entonces una pregunta que alude a las 
dificultades que han enfrentado el Gobierno, las ONG, las asociaciones locales y la 
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academia a la hora de gestionar la diversidad cultural y la especificidad propia del 
Archipiélago, a saber,  ¿con qué se come eso?: 
 
Entrevistador: profe, ¿cuál es la importancia del creole para el país? 
Pa 4: Para el país, yo diría que nula, nula porque es que acá es totalmente desconocido. Digamos 
las personas letradas, o ilustradas, o estudiadas serán los únicos que saben que en San Andrés se 
habla creole, pero del resto, estoy cien por ciento seguro, por ejemplo aquí, que vas y preguntas a 
cualquier persona qué es el creole y dice que con qué se come eso, porque no saben, o sea es nula. 
Es como decir Wayuu, tampoco se sabe ¿no? (entrevista realizada en junio, 2009). 
 
Pa 15: Pienso que el país no tiene interés por ninguna lengua; el país solamente habla español, 
pero no ha habido estudio o promoción de acercarse a una lengua sea nativa o sea extranjera. Eso 
se ha dado inicio o de pronto el Estado, el gobierno ha empezado a ponerle un poquito más de 
atención al inglés, y eso se ha empezado con el Programa Nacional de Bilingüismo, pero el creole 
no creo que tenga mucha importancia en el interior del país o en Colombia porque yo no escucho a 
alguien hacer comentarios sobre creole o hablar el creole en ninguna parte; es o inglés o español; 
es más, ni siquiera en las lenguas indígenas, peor en el creole; solamente inglés y español 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
A pesar de esta relevancia instrumental local, es interesante que los informantes valoran la 
importancia de la lengua en el contexto sanandresano. El 93% percibe que el creole tiene 
relevancia en la vida de los raizales, y el 71% cree que es importante que lo hablen; 
asimismo, el 71% cree que los raizales que no sepan creole deberían aprenderlo, y el 50% 
cree que no hablar creole es sinónimo de pérdida de la cultura (Tabla 15). 
  
 Tabla 15. Encuesta de actitudes frente al creole. 
 
ENCUESTA DE ACTITUDES 
CRITERIO 
TOTALMENTE 
DE ACUERDO 
PARCIALMENTE 
DE ACUERDO NEUTRAL 
PARCIALMENTE 
EN 
DESACUERDO 
TOTALMENTE 
EN 
DESACUERDO 
El creole es 
relevante en la 
vida de los 
raizales. 86% 7% 0% 0% 0% 
Es  importante 
que los 
sanandresanos 57% 14% 7% 21% 0% 
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hablen creole. 
Los raizales que 
no hablan creole 
han perdido su 
cultura. 36% 14% 21% 14% 14% 
El creole debe 
enseñarse al 
mayor número 
de gente posible 
en el país. 7% 21% 7% 57% 0% 
Algún día, nadie 
hablará creole. 14% 14% 7% 29% 29% 
Todos los 
colombianos 
deberíamos 
hablar creole. 0% 29% 7% 50% 7% 
El creole es un 
inglés mal 
hablado. 7% 7% 7% 43% 21% 
El creole es una 
lengua diferente 
del inglés. 43% 43% 0% 7% 0% 
Los raizales que 
no sepan creole 
deberían 
aprenderlo. 50% 21% 0% 14% 0% 
 
Las percepciones de carácter instrumental trascienden el ámbito sincrónico y suscitan la 
formulación de explicaciones históricas relacionadas con el surgimiento de la lengua como 
la respuesta a la necesidad de comunicación; sirven inclusive para atenuar percepciones 
negativas que podrían surgir como consecuencia de los estereotipos y la comparación con 
las variantes prestigiosas: 
 
Pa 15: Yo pienso que el creole es una mezcla de idiomas, que en cierta parte podía ser una 
deformación del inglés, pero no en el sentido de que pronuncien mal, sino que omiten algunas 
palabras ¿sí? Y que para ellos, dentro de sus costumbres se hizo habitual y ellos se comunican de 
esa manera. Es útil el creole porque también contiene muchas palabras del inglés, lo cual ayuda a 
no olvidar el inglés (entrevista realizada en junio, 2009). 
 
Pa 1: Yo no podría decir de que es un inglés como dañado porque ellos no cambian lo que son el 
significado de las palabras, ellos pronuncian sus cosas y y tiene el mismo significado que en 
español. Lo que pasa es que como si hubo una mezcla de culturas, entonces yo pienso que o sea es 
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una lengua nativa de unas personas que tal vez la hicieron por una necesidad de comunicación 
(entrevista realizada en junio, 2009). 
 
Pa 20: Pues agradable, a la hora de la verdad agradable porque es algo típico de allá; yo pienso que 
es algo de ellos, y que entonces, pues a partir de esa perspectiva hay que respetarlo; es su cultura y, 
como le digo, siempre me llamó la atención fue la forma como lo hablan, la manera como entonan 
el creole; como lo entonan y como lo hablan durito (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
No obstante, los isleños reconocen algunas veces dificultades en su proceso de aprendizaje 
de inglés por cuenta de su conocimiento del creole: 
 
Pa 8: Pues la experiencia es que, de pronto tuvimos que acomodarnos a hablar un inglés estándar 
¿sí? primero para que el resto de compañeros nos pudieran entender y también para poderlo 
perfeccionar ¿sí? esa fue, la experiencia fue duro. Al principio fue duro porque las personas 
piensan que también es fácil para nosotros aprender a hablar el inglés estándar. Al contrario, 
mucho más difícil porque tenemos ya algunas cosas más arraigadas que ellos, entonces se nos 
dificulta aprender el inglés estándar (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Esa problemática también ha sido observada por los tutores, quienes interpretan el 
conocimiento del creole como un hecho que amerita un proceso de aprendizaje de inglés 
más largo para los docentes isleños: 
 
Pa 7: […] El creole tiene bases de cinco idiomas ¿cierto?: africano, Dutch, francés, entonces esa 
mezcla que tiene el creole, ya nosotros la, ya nosotros fijamos fonemas, no grafemas porque no 
muchas personas los conocen, no conocen la escritura pero sí; cuando yo puedo decir “com ia” en 
creole, o sea, decirle a esta persona que en inglés es “come here” es complicado y es un, es un 
proceso lento. Tengo dos alumnas precisamente en esta clase que tienen ese problema y el 
ejercicio con ellas es un poco más arduo, un poco más intenso porque entonces no es “com ia”, no 
es “likú” no es “da wata” ¿cierto?, que son palabras directamente del creole sino que son palabras 
formales del inglés no? Yo creo que debería ser un proceso más prolongado para ellos pues porque  
eh es difícil. Cuando llega un monoparlante, las personas que llegan de Colombia es fácil es más 
fácil el trabajo porque tú dices “thi table” y para ellos queda… fonéticamente ¿sí? “thi table”. En 
cambio para un isleño is “thi tiebl” or palabras como por ejemplo “da wada”, y si no es “da wada” 
is “wa” or “wa hapn” or “wa ha?n” ¿sí? Entonces el proceso sí es un poquito más de más cuidado , 
de más trabajo con las personas de de que hablamos creole (entrevista realizada en enero de 
2009). 
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Ahora, se señalaba previamente que el creole también había suscitado un alto porcentaje de 
valoraciones de norma y prestigio. Para empezar, vale tener en cuenta la opinión de los 
participantes, quienes muestran actitudes contradictorias porque identifican el creole a 
veces como lengua y a veces como dialecto, pero siempre lo caracterizan como elemento 
identitario, relacionado con la solidaridad: 
 
Pa 22: Pues para ellos puede ser excelente; cada uno tiene su cultura, su idioma, como sea, pero te 
cuento, para mí el creole no fue nada porque… ellos se comunican muy bien con su idioma, y creo 
que la mayoría de las personas, los raizales en sí, es su idioma (entrevista realizada en junio 
de 2009). 
 
Pa 13: Bueno, aquí hablamos el español y también el inglés, y el creole que es un dialecto del 
inglés, no creo que haya más (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 7: ¡Obvio! (risa). Yo creo que de todo lo que nos identifica el idioma; el idioma ¿por qué? 
Porque ésa es nuestra identidad. Yo hablo creole y uno se siente tan relajado, tan uno mismo como 
“I am an islander”, “I m ailanda” (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa  20: Es la derivación de su cultura; de las mezclas de culturas que llegaron a la Isla; y alguien 
me definía eso como que el creole es lo que somos; decían eso: nosotros somos una mezcla de 
africanos, de ingleses, de raizales, de gente de, hablan mucho de la gente de Jamaica también. 
Entonces casi que es lo que los define (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
La percepción de los docentes de Colombia continental es similar, pues, como ya se 
mencionó, el 50% de los encuestados cree que no hablar creole se asocia a pérdida de la 
cultura entre los raizales, lo cual confirma que lo vinculan a la preservación de la cultura 
local. Además, solo el 28% cree que algún día nadie hablará creole, contra en 58% que no 
cree posible este escenario, y según lo evidenciado en las entrevistas, la relación 
establecida entre la lengua y la sociedad local es percibida como ancestral e indisoluble: 
 
Pa 16: A mí ese creole me suena como algo… como algo indígena. Como algo allá como que no 
sé, como un revuelto de algo muy muy nativo de allá, pero con algo de inglés, entonces como que 
176 
 
algo medio moderno, como más o menos como esa mezcla (entrevista realizada en enero de 
2009). 
 
Pa 1: Yo lo describiría como algo que hace parte de un patrimonio porque ese lenguaje es algo que 
fue nacido hace muchos años, inclusive personas que solamente hablan este idioma, no conocen el 
español ni el inglés, solamente el creole. Entonces lo describiría como algo que es perteneciente a 
la región, algo que es propio de ellos (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Ahora bien,  el 86% de los encuestados piensa que el creole es una lengua diferente del 
inglés, pero las entrevistas permiten evidenciar contradicciones en las actitudes. Mientras 
se valora la importancia de la lengua en las dinámicas sociales de los raizales y se le 
considera como un elemento diferenciador y vinculado a la identidad, su estatus se ve 
disminuido de lengua a “variación”, o inclusive “deformación” :  
 
Pa 18: […]  la importancia es, una importancia de ciento por ciento porque es, haga de cuenta es 
su idioma, es su vivencia diaria, entonces para ellos es perfecto (entrevista realizada en enero 
de 2009). 
 
Pa1: No, pues a mí me impactó y me pareció como agradable escuchar que estas personas tenían 
un propio lenguaje, y que no viene de hace pocos no son muchos años atrás, y en ese contexto 
pues yo lo escuchaba y yo estaba atento y era algo que era de admirar, porque así cómo se aprende 
una lengua, ellos mismos crearon la suya. Entonces no, me pareció agradable, me gustó mucho 
inclusive estuvo en contacto y preguntando sobre el lenguaje (entrevista realizada en junio 
de 2009). 
 
Pa 19: […] es importante porque es el mecanismo que ellos tienen para comunicarse; digamos, 
ellos se expresan en inglés, los entienden, la persona que habla inglés los entiende; si hablan 
español, la persona que va a Colombia lo entienden, pero si hablan creole, ahí sí no lo entienden; 
entonces sería más bien como un mecanismo de defensa (entrevista realizada en junio de 
2009).  
 
Pa17: […] los raizales hablan creole, hablan un lenguaje diferente que es una mezcla de inglés 
como con… yo no sé, para mí es como un inglés deformado, ¿cierto? Es un inglés deforme 
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imposible de entender sobre todo para mí que no entiendo mucho ni el inglés, entonces pues peor 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 13: […] es una variación del inglés porque tiene bastantes palabras que son del inglés 
(entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 16: Es una variación del inglés con revuelto de jamaiquino, de español (entrevista 
realizada en junio de 2009).  
 
Con relación a esta paradoja, Rickford y Tragott (1985; citados en Flórez, 2006) señalan 
que estas paradojas ocurren porque las lenguas criollas son, como lo hemos visto, símbolos 
de solidaridad y autenticidad, en contextos en los cuales el estándar está asociado a 
fenómenos sociales negativos: “[…] Creole languages, as other nonstandard varieties, can 
also be viewed as symbols of truth, genuineness and solidarity as opposed to the standard 
language, which in Creole communities is historically connected to the oppression and 
corruption of post colonial governments” (124). 
 
Así entonces, la lengua aparece como un elemento de preservación de las costumbres y 
como un legado heredado de los ancestros. Sirve para mantener viva la tradición y como 
un vínculo con las raíces, con vocación tradicional que permite el desarrollo de la 
cotidianidad local. Llama la atención que es percibido como un “mecanismo de defensa”, 
lo cual puede estar relacionado con la estrategia de divergencia, que consiste en alternar la 
lengua cuando se pretende excluir un interlocutor de la conversación. A diferencia del 
inglés, no es la lengua de los viajes, ni de los negocios, ni del comercio, ni del turismo, 
pero, de acuerdo con las observaciones realizadas, es el escenario -no el instrumento- de 
los intercambios por los que no hay retribución económica, pero que, no obstante, hilan las 
redes más densas de la vida comunitaria. 
 
Estas actitudes se pueden observar también a través del test de pares falsos, pues, a partir 
de la grabación, el hablante en creole es percibido como más tradicional, más informal, 
menos letrado, menos adinerado, más abstracto, más parsimonioso, menos prudente y más 
extrovertido (Tabla 13). Este hallazgo se explica por tres razones: el creole no es 
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considerado una lengua, es asociado a los usos vulgares y es presentado como un símbolo 
de descrédito social:  
 
 […] They further indicate that the negative view towards pidgin and Creoles as expressed in the 
mass media in Creole-speaking communities has been generally based on three main arguments. 
The first one is that Creole cannot be considered a real language, a claim which stems from the 
misconception about Creole as having no grammar or as being corrupted versions of the lexifier. A 
second common tendency, as suggested by Rickford and Traugott (1985), has been to associate 
Creoles with vulgarity, a  claim that by extension implies an association of standard varieties with 
high morals and Creole varieties with low morals. The third common tendency has been to present 
the pidgin, or Creole, as a symbol of social and political degradation. 
                                       (Rickford and Traugott, 1985:255. En Flórez, 2006: 124). 
 
Las valoraciones afectivas de la lengua realizadas por los participantes se relacionan con lo 
expuesto por Flórez, en cuanto se mantienen actitudes negativas frente a las características 
formales del creole: 
 
Pa 18: A mí particularmente no me gusta porque  uno va con la expectativa de mejorar el inglés, 
así sea el americano que es más dado al oído […] (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 21: El creole ellos lo saben hablar pero no lo saben escribir, de que su manera de hablar es muy 
brusca sobre todo en el creole. Es asombroso verlos que en español tienen un tono suave, delicado; 
en inglés tienen un tono normal, pero cuando hablan creole cambian totalmente, son bruscos, 
hablan duro, como si estuvieran peleando (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Al igual que ocurre con el inglés isleño, se establece continuamente una comparación con 
las variedades que cuentan con legitimidad social a nivel nacional e internacional: 
 
Pa 18: Es como el inglés machacado que ellos cada vez lo acortan 
Entrevistador: usted no lo vería como una lengua entonces (entrevista realizada en junio de 
2009). 
 
Pa 20: Sí, pues es la lengua que eso es muy respetable, es la lengua que han tenido ellos, pero uno 
que está afuera juzga de otra manera, porque según ellos tienen sugerencias, y nada más y nada 
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menos que de Inglaterra, que luego llegaron a esta lengua creole con el paso del tiempo , y fueron 
cambiando ese inglés estándar hasta llegar a eso (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 15: […] El creole es una mezcla  de inglés, francés, español y tiene una parte de africano […] 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 19: [el creole es] una mezcla de, una mezcla de idiomas; algo tiene de francés, tiene algo del 
inglés, algo de holandés, como que eso es lo que lo conforma (entrevista realizada en junio 
de 2009). 
 
Aun cuando se intenta matizar las percepciones, la lengua lexificadora siempre está a la 
sombra del creole, pues este último “toma” elementos de ella y tiene una escritura que 
parece la pronunciación de la primera; este rasgo parece evidente para los participantes, así 
como el acervo del idioma en la tradición oral: 
 
Pa 17: Es un idioma bastante difícil, porque ese idioma no se escribe, ese idioma se habla; mas no 
se escribe, así que escribirlo va a ser imposible, y hablarlo es bastante difícil pa entenderlo porque 
eso tiene pedacitos como de portugués, pedacitos como de inglés, pedacitos como de castellano, es 
bastante difícil para mí (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 15: El sanandresano guarda la esperanza de que el creole algún día se convierta en una segunda 
lengua en Colombia, no en San Andrés sino en Colombia, y pues es una lengua que tiene más 
tradición oral que escrita, aunque ya hay enseñanza de creole escrito, pero ellos más que todo creo 
que lo transmiten es vía oral, no tanto por textos sino por lo oral (entrevista realizada en 
junio de 2009). 
 
Entrevistador: OK ¿cómo describiría o caracterizaría usted el creole, cómo es, usted como diría 
que es? 
Pa 4: El creole... como te dije en un principio, es como un inglés pero con algunas palabras nuevas 
¿sí? hay palabras desconocidas en el creole pero la mayoría son tomadas como del inglés, digamos 
es como cuando uno en inglés, por ejemplo “table” y la escribe como la pronuncia, entonces así así 
describiría yo, el creole es como un inglés no mal hablado sino... es como escribir la pronunciación 
del inglés en algunos casos, así describiría yo el creole (entrevista realizada en junio de 
2009). 
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Pero no son tan fácilmente observables las complejidades de la relación entre el creole y 
interacción cotidiana, las cuales ni siquiera yo pude entender por cuenta del 
desconocimiento de la lengua. En efecto, solo pude entender pocas cosas de la lengua, ya 
que tuve dificultades para comunicarme con mis anfitriones. Por ejemplo, no entendía las 
palabras how (diptongo /au/ en inglés y /ou/ en creole) y there (diptongo /eз/ en inglés y 
/iз/ en creole). Frente a las apreciaciones de tipo lingüístico, es pertinente buscar la 
relativización, pues mientras los isleños entienden el inglés de los continentales 
colombianos, nosotros no corremos con la misma suerte, situación ante la cual surge el 
interrogante de quién es más bilingüe. Las respuestas están sobre la mesa, y la elección de 
alguna dependerá de los criterios, entre los cuales a menudo el prestigio y la funcionalidad 
son determinantes sin que las características formales de la lengua per se tengan mucha 
incidencia. 
 
Las actitudes negativas se refuerzan a través de la percepción y los estereotipos forjados en 
la cognición social, lo cual se evidencia en el test de pares falsos pues a partir del texto en 
creole, el hablante fue calificado como más confuso. En consonancia con lo anterior, los 
informantes calificaron al creole como una hibridación también confusa, muchas veces 
ininteligible, mal hablada, que aparece a los sentidos con un toque de aspereza y 
brusquedad (cuestionario de palabras clave). No obstante, se visibiliza nuevamente la 
paradoja de las percepciones en la encuesta de actitudes, en la que el 64% de los 
informantes está en desacuerdo con que el creole sea un inglés mal hablado. 
 
En el plano afectivo, los participantes advierten la vinculación entre el creole y el bienestar 
emocional, y, de allí, la posibilidad de los hablantes de trascender en el ámbito educativo y 
social:  
 
Pa7: […] entonces claro el el el niño isleño llega a un colegio español, no entiende, no habla, y 
esto ha sido un gran choque en en … y lo sigue siendo ¿ves? Si llegas a un lugar en donde no 
hablas tu idioma y dices “la papá” y “el mamá” y las otras personas se ríen, entonces es 
complicado, es un conflicto tanto emocional como como de bloqueo de aprendizaje que que es 
difícil, pero es un, es un proceso mental tan impresionante que puede hacer el isleño de hacer las 
dos cosas de una vez: tanto hablar, pensar, escuchar en los dos idiomas y eso es con el tiempo y 
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con el tiempo se aprende a hacer todo eso, incluyendo el inglés estándar que tiende a ser un 
poquito más complicado, más difícil para nosotros porque tú ya tienes una fijación de fonemas y 
grafemas como ya dije, y es un poquito más complicado (entrevista realizada en enero de 
2009). 
 
Pa 13: Es muy importante, porque esa es la, la lengua materna, o sea, la persona cuando nace, esa 
es la primera lengua que manejan los nativos ¿ya? Eso es lo primero que escucha el niño, lo 
primero con que habla, se comunica él, la persona, ya cuando llega a las escuelas ahí comienza a 
aprender lo que es el español, porque en mi caso, en mi caso fue, hablo por mi caso, fue muy duro 
para mí, porque yo manejaba únicamente el creole, y cuando yo comencé mis primeros años en la 
escuela era puro español con monjas, y fue muy duro para mí entender, entonces las monjas, ¿ves? 
Es difícil ¿ya? (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pese a este reconocimiento, la necesidad de clasificar lo que aparece como desconocido 
lleva a los informantes a categorizar la lengua como un exotismo “curioso”, “llamativo” o 
“animado” (cuestionario de palabras clave), lo cual explica que la lengua sea empleada, 
“[…] to inject comedy into a story, to present a pathetic character, or at best to suggest the 
folkways of the people who speak them […]”(Rickford and Traugott, 1985:256. En Flórez, 
2006:124). 
 
Además, el creole aparece como un ente “complejo” con visos de descortesía, “mal 
hablado” (lo cual tiene sesgo afectivo y lingüístico), revestido de rareza, que por 
tradicional resulta “anticuado” y “arcaico”. En suma, basta decir que es “diferente” para 
ubicarlo en una cognición social dicotómica que categoriza en extremos; es el camino más 
rápido y directo para comprender la diferencia del otro. 
 
8.2.3 Actitudes frente al español 
 
Para el español estándar, en el cuestionario de palabras clave se repite el patrón de 
predominio de las valoraciones instrumentales (65%) observado en el inglés, lo cual está 
relacionado con la relevancia del español en cuanto L1 para los informantes. En contraste, 
a diferencia del inglés, la segunda categoría es de valoraciones afectivas por ser el español 
el idioma predominante en casi todos los contextos de interacción, entre ellos los más 
182 
 
domésticos. En efecto, se aprecia la lengua como un elemento importante de la cultura que 
se relaciona con la cotidianidad, las necesidades y la espontaneidad; las valoraciones de 
norma y prestigio obtuvieron el tercer lugar (10%), mientras que las lingüísticas fueron las 
menos recurrentes (6%), tendencia que también es diferente de la encontrada en el inglés, 
pues el español suscita un menor porcentaje de reacciones relativas a la norma y el 
prestigio (inglés estándar 20%, español estándar 10%) (Gráfica 5). Adicionalmente, vale 
decir que el hecho que las evaluaciones de tipo lingüístico sean las menos relevantes da 
lugar para aseverar, como en el caso del inglés, que el prestigio de la variedad le otorga la 
legitimidad suficiente para ser aceptada como correcta, sin reparos en sus características 
formales. 
 
La preponderancia de las evaluaciones instrumentales guarda relación con el uso 
mayoritario del español en la interacción entre los participantes de Colombia continental en 
la cotidianidad fuera de las clases y fuera de las posadas nativas. De hecho, en el sector de 
North End, centro administrativo y comercial de San Andrés, los docentes interactuaban 
con los comerciantes continentales – y en muchos casos con los nativos- y con los turistas 
en esta lengua; solo empleaban el inglés en caso de interactuar con personas que, por sus 
características físicas, asociaban con el prototipo de un hablante nativo de inglés, o con 
quien se dirigiera a ellos en esta lengua; en el caso de docentes con menor nivel de 
competencia en inglés la interacción tenía lugar en español inclusive en los casos 
mencionados (observación realizada en enero de 2009).   
 
Gráfica 5. Distribución del tipo de valoraciones del español estándar. 
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Asimismo, esta percepción se  explica por las percepciones frente al español, pues el 93% 
de los informantes cree que el español debe enseñarse al mayor número de gente en el país, 
y el 92% cree que algún día todos los colombianos hablarán español (Tabla 16 ). 
 
Tabla 16. Encuesta de actitudes frente al español. 
 
ENCUESTA DE ACTITUDES 
CRITERIO 
TOTALMENTE 
DE ACUERDO 
PARCIALMENTE 
DE ACUERDO NEUTRAL 
PARCIALMENTE 
EN 
DESACUERDO 
TOTALMENTE 
EN 
DESACUERDO 
El español es 
relevante en la 
vida de los 
raizales. 21% 43% 21% 14% 0% 
Es importante 
que  los 
sanandresanos 
hablen español. 71% 21% 0% 7% 0% 
El español debe 
enseñarse al 
mayor número 
de gente posible 
en el país. 93% 0% 0% 0% 0% 
Algún día, todos 
los colombianos 
hablarán 
español. 71% 21% 0% 0% 0% 
El español de 
San Andrés es 
mal hablado. 21% 21% 0% 29% 21% 
Los raizales que 
no sepan español 
estándar 
deberían 
aprenderlo. 57% 29% 7% 0% 0% 
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El español isleño permite observar una distribución mucho más equilibrada de los cuatro 
tipos de valoraciones: las más importantes son las valoraciones lingüísticas (36%), 
seguidas por las de tipo afectivo (24%), de norma y prestigio e instrumentales (20% cada 
una). Como en el caso del inglés, es patente que el mayor porcentaje de valoraciones 
afectivas deja ver  una mayor tendencia a “rechaprobar” el español isleño, que se percibe 
como nuevo frente a su estándar que es conocido vía el hogar, los contextos de interacción 
cotidiana, la alfabetización y los medios de comunicación. 
 
Gráfica 6. Distribución del tipo de valoraciones del español isleño. 
 
 
 
Las evaluaciones de tipo instrumental realizadas por los participantes tienen que ver con la 
importancia del español estándar para la comunicación al interior del país: 
 
Pa 1: Para nosotros, aquí dentro de la región colombiana es importante porque se aprende como a 
tener una mejor comunicación, porque lo que es por tradición oral, se van cambiando mucho las 
cosas, y si algo que no está bien dicho, que no tenga claridad... entonces piensa en ese aspecto que 
debe ser muy importante, o sea nosotros entendemos lo que hablamos porque estamos 
acostumbrados a maltratar las palabras, pero es muy importante saberlo hablar porque llega otra 
persona de otra región que hable español, de otro país sus, y no nos da a entender hablando el 
mismo idioma (entrevista realizada en junio de 2009). 
. 
Pero no se puede dejar de lado que existe un componente de nacionalismo (valoración de 
prestigio), pues esta lengua es vista como un elemento que marca la pertenencia a 
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Colombia; en esta perspectiva, los isleños “tienen que salir a Colombia, tienen que hablar 
español”: 
 
Pa 1: […] por ejemplo, yo conocí niños que solamente hablaban creole, no hablaban español y no 
hablaban inglés. Esos niños en algún momento tendrán que aprender a hablar español porque en la 
isla se habla el español también. Tienen que salir a Colombia, tienen que hablar español. 
Entonces es algo que les amplía a ellos sus vocabularios, aprender a conocer otros idiomas 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 16: […] pues el español ellos lo tienen que entender porque uno, pues son colombianos, y por 
el otro al ser colombianos el español es nuestra lengua nativa (entrevista realizada en junio 
de 2009). 
 
Pa 8: […] importante porque pertenecemos a Colombia. Las instituciones son dirigidas por 
personas del interior, entonces hace necesario que podamos comunicarnos en el español ¿sí? 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
De allí también que las evaluaciones realizadas remitan directamente a la importancia de 
la lengua para las posibilidades de subsistencia de los sanandresanos en Colombia, su 
relacionamiento con los inmigrados hispanohablantes, para su desempeño en el sistema 
educativo nacional y que el 86% de los encuestados crean que los raizales que no sepan 
español debería aprenderlo (encuesta de actitudes, Tabla 16): 
 
Pa 13: El español también es muy importante porque aquí, tú sabes que el idioma de Colombia es 
el español, entonces, todos los materiales de estudio, lo que sea, de evaluación, todo llega en 
español, entonces tenemos el compromiso, tenemos la obligación de manejar bastante el español 
porque todo tipo de las evaluaciones hoy llega en español, entonces si el alumno no maneja el 
español, entonces estamos, estamos, como se dice, para atrás, entonces el español también es muy 
importante (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 15: También me llama la atención que en la parte comercial hoy por hoy se está hablando 
mucho español en San Andrés; hay mucha influencia del interior del país, muchas personas que no 
hablan inglés se van a vivir por allá, y pues creo que hoy en día se habla más español que inglés en 
San Andrés (entrevista realizada en junio de 2009). 
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Pa 17: […] el español es otra vía de comunicación con los turistas que llegan que son 
hispanoparlantes, y como están en medio de Latinoamérica, entonces llega gente de México para 
abajo que toda le va a hablar, le va a hablar español, entonces usted necesita manejar también el 
español por eso. Fuera de eso, pues entonces en el colegio, me imagino que en algún momento va 
a necesitar también del español […] (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 22: […] porque también nosotros los que vamos del interior es únicamente de turismo, de 
compras; antes era mucho mejor, les iba mucho mejor, pero entonces ahora con todo lo que, cómo 
se llama eso, el IVA, los impuestos; entonces a nosotros ya nos vale menos comprar aquí en el 
interior que allá. Yo me acuerdo que antes uno hacía el viaje a San Andrés y se traía la licuadora, 
el equipo de sonido, todo, uno dejaba la plata allá (entrevista realizada en junio de 2009).   
 
Pa 18: […] ya hay mucho, ya hay mucha mezcla de razas, entonces ya está el paisa, ya está medio 
mundo, entonces ya comparten. Ya necesitan el español porque los que llegan no sé si querrán 
hablar el creole o el inglés, entonces comparten ese español en el comercio, como en la parte 
cultural (entrevista realizada en junio de 2009).   
 
Se debe destacar que se naturaliza la creencia de que la lengua es un elemento que marca la 
colombianidad, supuesto que sirvió de base para la implantación de la lengua, junto con 
otros elementos socioculturales, como pilares de la unidad nacional que instauró el 
Centralismo de Rafael Nuñez como respuesta a un cruento siglo XIX de historia 
republicana: 
 
A principios del siglo XX, el Estado colombiano, en su afán homogenizador plasmado en la 
Constitución de 1886 y siguiendo la política centralista que llevara a un control total de la 
población y de su territorio, quiso construir la unidad nacional sobre la base de la uniformidad, 
traducida en una sola lengua: el español; una sola religión: la católica, y una sola historia patria, 
ignorando así la lengua, la historia y demás manifestaciones culturales propias de las islas 
(Botero, 2007:277). 
 
Entrevistador: ¿cuál es la importancia del español ahora para el país, no solo para ustedes sino para 
el país? 
Pa 8: Pues yo pienso que para comunicarnos internamente porque si hablamos de qué idioma 
internacionalmente ¿no? se habla o para comunicarnos  comercialmente, políticamente, es el 
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inglés. Entonces, pues es el medio, es lo que representa el país, es su idioma oficial entonces, pues 
hay que comunicarse entre ellos, hay que hablarlo también muy bien (entrevista realizada en 
enero de 2009). 
 
Pa 19: [el español] es nuestra lengua materna, y usted sabe que a la mamita uno la quiere como sea 
hermano, así de sencillo (entrevista realizada en enero de 2009). 
  
Pa 16: La importancia del español, pues es cien por ciento porque igual el español es, es la forma 
original de comunicación, o bueno, no original pero igual fue la que nos impusieron y por la que 
estamos y la que tenemos en todo el tiempo que… es importantísimo porque es la lengua nuestra y 
es la que debemos cultivar y debemos, o sea dejar que no se acabe, sino que al contrario, si vamos 
a manejar otra lengua, no dejar la nuestra porque es la nuestra y es parte de nosotros, de nuestra 
vida, de cómo nos enseñaron, cómo vamos a aprender (entrevista realizada en junio de 
2009). 
 
Pa 18: [El español es importante] para seguir manteniendo nuestra cultura, para seguir haciendo 
patria, para seguir haciendo tantas cosas en que nos hemos desempeñado, cuántos siglos van 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 15: […] bueno, el español es prácticamente una lengua obligada, porque no olvidemos que San 
Andrés hace parte de Colombia, entonces, obvio, deben hablar español (entrevista realizada 
en junio de 2009). 
 
Pa 17: […] pues es que es nuestra lengua nativa, nuestra base de comunicación; efectivamente es 
la que nosotros necesitamos ¿cierto? Nosotros siempre estamos a toda hora es con nuestras 
costumbres, nuestros dichos, nuestra tradición siempre en castellano (entrevista realizada en 
junio de 2009). 
 
Este Estado fuerte, que surgió como respuesta a la necesidad de poner fin  a la situación de 
lamentable violencia que vivía el país a causa de las pretensiones de Centralistas y 
Federalistas fue, no obstante, nefasto para la cultura del Archipiélago, pues la política de 
colombianización, llevada a cabo a través de la asimilación, supuso el remplazo del 
sistema escolar en inglés instaurado en el siglo XIX por la Iglesia Bautista por la educación 
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encargada a los capuchinos, cuyo fin central era catolizar e hispanizar las islas (Botero, 
2007). 
 
Así, el español se convirtió en una de las lenguas de prestigio en el ámbito local, y en la 
variedad estándar es sinónimo del acceso a beneficios socioeconómicos rendidos por el 
turismo, posibilidades de trabajo en el comercio y mejores oportunidades educativas. 
Asimismo, los docentes le atribuyen funcionalidad en sus propias vidas, en Colombia 
continental, como la lengua del entendimiento mutuo, la alfabetización, la tecnología y el 
desarrollo del país (cuestionario de palabras clave).  
 
En la variedad isleña, es percibido como un recurso que sirve como complemento para 
suplir las necesidades comunicativas en los contextos formales (cuestionario de palabras 
clave), lo cual explica que, como ya se mencionó, un alto porcentaje de los informantes 
crea que es importante que los sanandresanos hablen español (92%) y que el español deba 
enseñarse al mayor número de personas en Colombia (93%) (Tabla 16). Esta percepción se 
sintetiza en el siguiente extracto, que evidencia de manera clara la vinculación entre la 
lengua y el progreso, aunque se reconozca la profundidad de la relación entre el creole y la 
cultura del Archipiélago: 
 
Entrevistador: OK, ¿cuál es la importancia del español para ellos? 
Pa 1: Pues para algunos con los que tuve contacto si es importante, para otras personas no le dan 
relevancia porque ellos piensan que su vida gira y está en la isla, entonces no ven la necesidad de 
aprender español porque la isla hablan el creole. Otras personas estudian y hablan el español por 
la necesidad de progresar y de salir adelante, trabajando de pronto en Colombia o en otro país de 
Centroamérica (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
El segundo tipo de valoraciones, a saber, las afectivas, apuntan hacia una vinculación del 
español con la solidaridad, si bien, como hemos visto, la lengua goza de  un gran prestigio 
por cuenta de su valor instrumental. El alto nivel de competencia de los informantes en 
español explica que sea percibido como “variado” y “ordenado”, pues tienen un 
conocimiento que les permite apelar a un sinnúmero de recursos gramaticales, estilísticos, 
retóricos y pragmáticos, lo cual genera actitudes positivas. Esto significa que las actitudes 
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no solo se relacionan con lo legitimado a nivel social, sino que son influenciadas por el 
tipo de experiencia que el hablante ha tenido con la lengua. Al ser ésta el mecanismo 
significador de la cotidianidad en Colombia continental, tanto en los contextos formales 
como en los informales, está revestida de una espontaneidad que supone a la vez que sea 
“fácil” “social” y “rica” (cuestionario de palabras clave). Vale resaltar que este vínculo de 
afectividad genera reflexiones frente al trato a la lengua como un asunto de preocupación:  
 
Pa 22: […] si nosotros no lo dominamos bien, que no nos estamos sino comprometiendo  con 
nuestro idioma, con el español; si no lo manejamos bien, ellos cometen muchísimas imprudencias 
con el español, me parece a mí (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 4: […] pues, yo creo que la importancia del español es la que se ha mantenido siempre, pero 
desafortunadamente con estas tendencias juveniles de hoy en día se ha perdido mucho ¿no? En 
cuanto al idioma, el idioma hoy en día es muy maltratado, en español es supremamente maltratado, 
los muchachos hacen muchas mezclas raras que cambian las palabras, la ortografía prácticamente 
ya ni existe ¿sí? Eso vale escribir con mayúscula o con minúscula, o llevar tilde o no llevar tilde. 
Si el muchacho va a escribir por ejemplo "por más", en vez de escribir "por", por ahorrar, entonces 
hace el signo x. Se ve porque digamos los mensajes de texto que mandan de los celulares, en el 
chat y todo eso, ellos utilizan es eso, abreviaciones ¿sí? Entonces el español hoy en día es muy 
maltratado, los muchachos no lo cuidan y toman conciencia tampoco de que es importante. O sea, 
de pronto el momento de comunicarse ellos lo hacen, por ejemplo ya no se dice "amigo" sino 
"parce”, ya al papá no le dicen papá sino cucho ¿sí? Al policía no le dicen policía sino tombo, 
y muchas cosas así que existen hoy en día ¿no? Como la forma de comunicarse de ellos pero esto 
definitivamente influye en un momento digamos que ellos tengan más... digamos sean 
profesionales en la vida, y van a redactar una carta, entonces ya no va a saber bien cómo se escribe 
papá, sino que va a escribir es cucho, en vez de escribir papá. Entonces eso hay que tratar de 
inculcarles a ellos... pues uno no está en contra de la forma de comunicarse que ellos tienen pero 
no se pueden apartar tampoco de lo que es realmente el español (entrevista realizada en 
junio de 2009). 
 
Como es posible apreciar, es patente la existencia de una evaluación de tipo lingüístico que 
se combina con la afectiva, pues al ser la lengua un marcador de la identidad colectiva, la 
actitud purista sustenta la preocupación por el “maltrato” y la mutación de la variante más 
apreciada. Las reminiscencias por la lengua son más vívidas cuanto más alto es el nivel de 
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consciencia metalingüística, el cual es estimulado por la escuela, contexto de desempeño 
profesional de los docentes, en el que se forma a los estudiantes en el dominio de los 
discursos socialmente reconocidos. De tal suerte, la dicotomía existente entre lo culto y lo 
vulgar se profundiza a través de la emocionalidad y con base en el sustrato de lo que se 
cree correcto; la legitimación de unas normas específicas genera un movimiento centrípeta, 
de solidaridad, defensa y exaltación de las mismas y, en contraste, un movimiento 
centrifuga, constituido por actitudes de rechazo hacia “la forma de comunicarse de ellos”, 
porque se apartan de “lo que es realmente el español”, como menciona Pa 4 en el extracto 
anterior.  
 
Ahora, frente al español de la isla, las valoraciones son neutras, a juzgar por lo declarado 
en las entrevistas, pues “se sentía que hablaban bien en español” (Pa1, entrevista realizada 
en junio de 2009). Sin embargo, de acuerdo con el cuestionario de palabras clave, la lengua 
parece “temerosa” e “introvertida”, por ser “impura”, “difícil” y “brusca” (cuestionario de 
palabras clave). Estas calificaciones afectivas directas dejan entrever la tendencia a 
caracterizar la variante desconocida en función de la conocida (el estándar), y ponen en 
evidencia las actitudes frente a los dialectos: 
 
Pa 4: Es un español también que se maneja acá en el interior como manejarlo en la costa, sobre 
todo no en la costa tanto atlántica, sino como en la costa pacífica acá como en la parte de 
Buenaventura y Tumaco... es un español parecido a ese (entrevista realizada en junio de 
2009). 
 
Pa 15: Como te dije, es un español muy caribeño, muy costeño; se parece más al español de la 
Costa Atlántica que al del interior del país, y muy diferente del español del Pacífico; pues igual se 
comen muchas letras al pronunciar, y pues también es parte del idioma de ellos; lo manejan bien 
aunque con acento costeño  (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 20: Totalmente mal, ellos utilizan mal los artículos, se hacen entender pero utilizan muy mal los 
artículos; más se inclinan por el lado del inglés que del español, y generalmente cuando a veces 
hablaban, rara vez que hablaron en español, buscaban la palabra, pero no sabían la palabra exacta 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
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Se advierte entonces que aunque las evaluaciones lingüísticas obtuvieron el menor 
porcentaje (6%) en el caso del español estándar, están estrechamente vinculadas a las 
afectivas pues la tendencia a comparar y “rechaprobar” una variante se explica por el 
hecho de considerar que el estándar es “estructurado” y “claro” (cuestionario de palabras 
clave). Al dar por descontado el grado de corrección de este referente, la inclinación a 
evaluar desde el punto de vista lingüístico el español isleño es mucho mayor (36%) porque, 
como se señaló con anterioridad, en la medida que es menos prestigioso es mayor la 
proclividad de los hablantes a buscar elementos de juicio en sus rasgos formales. 
 
Como ya se observó, el español local es percibido como “costeño” y con “acento”, de lo 
que se entiende que, a la hora de realizar una calificación de tipo formal, los hablantes 
otorgan gran relevancia a la oralidad: 
 
Pa 1: Yo lo noté que hablaban bien, o sea yo no veía que de pronto las personas se confundieron al 
pronunciar las palabras o tuvieran contradicciones al hablarlas, estuvo bien […] (entrevista 
realizada en junio de 2009). 
 
Y, en este ámbito, valoran de manera especial la inteligibilidad de este dialecto: 
 
Entrevistador: OK ¿no total vez alguna diferencia con el español de, pues de las personas 
provenientes de Colombia continental? 
Pa 1 […]: no, inclusive con las personas de la familia con que yo vivía hablaban muy bien el 
español, inclusive no le sentí el tono de voz que tiene cada región, que siempre es diferente. Sentí 
como si estuvieran hablando en la misma región mía (entrevista realizada en junio de 
2009). 
. 
No obstante, persiste la influencia del estándar, siempre más prestigioso, en función del 
cual el isleño aparece como una “mezcla”, y por ser tal, luce “agramatical”, “confuso”, 
“mal pronunciado”, “fragmentado” (cuestionario de palabras clave), “limitado”, pobre 
lingüísticamente y “machetiao”: 
 
Entrevistador: Profe ¿cómo describiría usted el español que hablan los raizales? 
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Pa 13: Pues el español lo hablan pero limitado, un poco limitado (entrevista realizada en 
enero de 2009). 
 
Pa 21: Ellos tienen  un español muy, también muy escaso; un español muy normalito pero su 
vocabulario es muy escaso, muy limitado, y hay mucha pobreza lingüística (entrevista 
realizada en junio de 2009). 
 
Pa 18: Es un español mal, como dicen, mal utilizado. 
Entrevistador: ¿en qué sentido? 
Pa 18: ¿En qué sentido? Pues que ellos hablan como abreviando todo como hacen con su creole, 
como que ellos se quieren dar a entender, que con cualquier cosa ya están diciendo todo 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 22: Bueno, ellos hablan un español, no es un español pulido tampoco, no es un español puro, lo 
que te digo, mezclan muchísimo; entonces no, no me parece tampoco que el español sea el mejor 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 16: El español también es un español también “machetiao”; es un español que se entiende 
obviamente porque uno es nativo y uno lo habla, pero, pero ellos utilizan por lo menos mucha 
palabra en infinitivo, mucha, sí, como que no hacen la conjugación de los verbos bien hecha 
(entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Esta percepción es solo parcialmente consecuente con la encuesta de actitudes, según la 
cual el 42% de los informantes cree que el español de San Andrés es mal hablado, mientras 
que el 50% está en desacuerdo con esta aseveración, fenómeno que se puede explicar a la 
luz de la cercanía percibida entre el español isleño y los dialectos de Colombia continental. 
 
Esta clase de evaluaciones se vincula con las actitudes altamente positivas frente al español 
estándar, sustentadas en la naturaleza de las valoraciones de norma y prestigio realizadas al 
respecto. No deja de sorprender que este tipo de calificaciones sean escasas (10%) en el 
cuestionario de palabras clave, lo cual deja suponer que es tan alto el estatus de la lengua 
que los informantes ni siquiera sienten una preocupación importante por realizar 
apreciaciones de esta índole. Aun así, se evidenció que se hacía alusión recurrente al afecto 
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por una norma de la cual los informantes recienten que algunos grupos como los jóvenes se 
están alejando. El hecho de decirle “tombo” al policía o “cucho” al papá (Pa 4, entrevista 
realizada en junio de 2009) se entiende como una desviación que en algún momento debe 
corregirse en aras del manejo del español correcto, “el mejor castellano” en palabras de Pa 
21, que es el medio de inserción a los contextos sociales asociados al progreso: a saber el 
mundo laboral o la educación superior: 
 
Pa 21: La lengua castellana en Colombia es supremamente importante, y más cuando se tiene la 
fama de que en Colombia se habla “el mejor castellano”, y eso se ha perdido muchísimo; es un 
lenguaje supremamente rico, con un acervo, con una calidez. El español es muy importante y muy 
bonito porque se presta para transmitir, para interactuar con gente de otras lenguas porque tiene 
raíces latinas, griegas, latinas, el mismo portugués, el mismo inglés tienen raíces latinas, griegas; 
entonces  el español es muy muy importante porque es un acervo de todas las lenguas muertas que 
se llaman (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Así, el español estándar marca “nuestra identidad” por ser un elemento “propio” que, como 
ya se señaló es indisociable de la nacionalidad colombiana (cuestionario de palabras 
clave). Además, a similitud del creole, el español local está revestido de un  prestigio de 
solidaridad, pues se vincula a las raíces y a la tradición, y es un reflejo de las costumbres. 
Agregado a lo anterior, aunque no existe consciencia sobre las implicaciones de las 
políticas educativas y lingüísticas en el siglo XX  en el Archipiélago, sí se reconoce que 
esta lengua es una obligación, lo cual puede relacionarse con el carácter instrumental del 
español en la isla, en su calidad de lengua del comercio y la escuela. Para terminar, cabe 
resaltar que el descrédito señalado por Flórez (2006) para las lenguas criollas también 
aplica, en este caso específico, para el español isleño que aparece, a juzgar de los 
informantes, como una lengua “limitada” (cuestionario de palabras clave) calificación que 
no solo apunta a características formales sino también a contextos de uso y nivel de 
aceptación social.   
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9. IMPACTO DEL PROGRAMA DE INMERSIÓN 
 
Para la difícil situación que enfrentan los docentes de educación básica y media en 
Colombia, el Programa de Inmersión representa una oportunidad de gran valor para la 
formación continua y la actualización docente, y es una manera de contribuir a los planes 
regionales de bilingüismo: 
 
Pa 4: […] sí tuvo incidencia porque, como te digo, mejoré en la fluidez, y entonces obviamente al 
yo mejorar en la fluidez, llevó más fluidez al salón de clase […] (entrevista realizada en 
junio de 2009). 
 
Pa 18: […] ha tenido [incidencia] y seguirá teniendo porque es un objetivo que voy a cumplir, 
siempre que esté nombrada. Tiene que ser muy relevante este trabajo que se haga con los 
muchachos, y porque Hulia va a ser bilingüe, Huila Bilingüe en el 2019, tocará llegar como a esa 
meta (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 16: […] entonces yo pienso que sí. Pero no como quisiera porque, por las limitantes que te 
cuento, porque uno quisiera llegar y encontrar un ambiente totalmente diferente, unos estudiantes 
totalmente diferentes. Pero sí contribuye, uno viene como con nuevas pilas, como con más ganas, 
como de hacer cosas, como que eso te impulsa a hacer cosas, a pesar de que el comité de inglés 
del colegio siempre se ha caracterizado por ejecutar los proyectos y eso, pero también ha sido 
como para oxigenar y decir sí, hagamos esto, sigamos con el proyecto. Entonces yo pienso que sí; 
y para las mismas clases también porque en la medida que tú estás seguro de lo que tú dictas, que 
tú lo sabes te va a ir mejor, y no vas a tener por lo menos que llegar como tan buñuelo de que, por 
lo menos yo antes llegaba y tenía un ejercicio para hacer y todo tenía que llevarlo escrito 
(entrevista realizada en junio de 2009).  
 
Pa 1: […] incidencia tuvo mucha porque primero aprendí de la metodología de mi tutora, aprendí 
también de la metodología de mis compañeros de inmersión porque como ellos son docentes 
también de básica primaria, al momento de presentar trabajos o actividades ellos implementaron 
mucha didáctica. Eso me sirvió, lo tomé como ejemplo lo trabajo aquí en la institución. La 
incidencia que tuvo allá y me di cuenta es que para uno manejar el inglés, debe manejar mucho 
audio, y uno comete el error de trabajar primero la escritura. Entonces, eso me ayudó mucho y he 
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cambiado un poco la perspectiva del trabajo en inglés (entrevista realizada en junio de 
2009). 
 
Pa  13: […] mucha incidencia porque además de los cursos, además del inglés que se impartía 
aquí con los docentes, había momentos de, cómo decirte, de charlas, había charlas muy 
interesantes sobre el, había un tema que me llamó mucho la atención, la forma del pensamiento 
crítico, ¿cómo es?, el pensamiento crítico (entrevista realizada en enero de 2009). 
 
En términos de incidencia en la competencia comunicativa en inglés, es posible considerar 
los resultados de las pruebas estandarizadas, como se hizo en el capítulo anterior, o se 
pueden tener en cuenta las impresiones de los participantes al respecto. Si se opta por la 
segunda opción, valga decir, para empezar, que para varios docentes el Programa es la 
única alternativa para practicar la lengua inglesa, pues en los colegios oficiales en el país 
son pocos los espacios en los cuales se fomenta el uso de la misma: 
 
Pa  16: […] yo ya me siento un poco más afianzada en conocimientos y a su vez eso uno lo 
transmite a los niños. No es lo mismo tú llegar con conocimientos de qué es lo que vas a decir y 
cómo lo vas a decir a llegar sin eso (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 22 […] mejoré en cuanto a muchas dudas gramaticales, y mejoré sí, porque como perdí ese 
miedo a expresarme en público (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 15: […] mi nivel de lengua mejoró mucho; de pronto como te digo, el mes que permanecimos 
allá no fue suficiente, pero desde la parte motivacional, me sirvió, me di cuenta de que tengo 
muchos vacíos en inglés, y eso me motivó para venir acá y ponerme en capacitación (entrevista 
realizada en junio de 2009). 
 
Pa 21: Yo me enriquecí interactuando con mis compañeros de otras regiones, con los profesores, 
yo cogí de ellos lo mejor, o lo que yo no practicaba aquí en el colegio (entrevista realizada en 
junio de 2009). 
 
A pesar de las iniciativas institucionales, en muchos centros educativos existe renuencia a 
la creación de una atmósfera bilingüe, como se evidenció en una conversación informal 
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con un docente no participante de la Inmersión en una de las visitas realizadas a las 
regiones del país. Este educador manifestó su inconformidad frente a la implementación 
del Programa Nacional de Bilingüismo ya que, según su punto de vista, en este marco se 
realiza una interpretación del bilingüismo confinada a la enseñanza de lenguas extranjeras, 
lo cual ignora el multilingüismo que ha existido siempre en el país, manifestado en los 
grupos étnicos colombianos con L1 diferente al español.  
 
A partir de los testimonios de los docentes, se evidencia un gran interés en el mejoramiento 
de las habilidades de la lengua relacionadas con la oralidad, en particular la producción, 
como se señaló en el capítulo anterior. Frente a esta expectativa, los participantes 
manifiestan satisfacción por cuanto sus mayores progresos fueron observados en la misma, 
lo cual permite afirmar que ocurren procesos de aprendizaje que definitivamente no son 
mensurables a través de la prueba estandarizada, y que se está satisfaciendo el 
requerimiento de generar ámbitos de interacción.  A pesar de este hecho, los docentes 
perciben que la gran debilidad del programa es el discretísimo trabajo en lectoescritura; si 
bien se emplean para tal propósito algunos de los ejercicios del texto y la elaboración de un 
proyecto, parece evidente que sigue haciendo falta realizar un trabajo mucho más 
estructurado en este ámbito. Esta falencia es aún más visible si se considera la exigencia 
formulada al sistema de educación básica y media de preparar jóvenes para las pruebas de 
Estado y las tareas particulares de la educación superior; aún en la educación vocacional, el 
inglés es empleado mayoritariamente en el ámbito de la lectoescritura, ya que el uso de la 
oralidad responde a necesidades más mediatas que inmediatas. En suma, la 
instrumentalización y trivialización de lo que supone el aprendizaje de la lengua y de las 
necesidades de la población estudiantil (dirigidas hacia la lectura y, en menor medida, 
hacia la escritura) se advierte en el afán por la comunicación oral en la enseñanza de 
lenguas extranjeras y segundas lenguas. 
 
Frente a la incidencia en las prácticas escolares, es pertinente mencionar que, a partir de las 
visitas realizadas, es difícil hacer un diagnóstico completo de la situación en los colegios, 
ya que el seguimiento debe ser longitudinal. 
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De acuerdo con los testimonios, los docentes valoran las enseñanzas de la experiencia del 
Programa en tanto espacio de práctica de la lengua y reflexión pedagógica: 
 
Entrevistador: ¿En qué sentido lo aplicó? 
Pa 8: Eh, me pude comunicar con ellos, he aprendido a corregirles, y a que de pronto le vean la 
importancia de poder hablar otra lengua aparte del creole a los que son raizales, y a los que no lo 
son también. 
Entrevistador: OK, profe ¿cree que la experiencia influyó en su metodología de enseñanza, ha 
incidido? 
Pa 8: Claro, mucho, mucho. De hecho me dio la importancia para poder preparar mis clases en 
inglés ¿sí? sin tener tanto temor, teniendo unas estructuras. No estábamos en un nivel avanzado, 
pero por lo menos le da unas estructuras básicas para una comunicación adecuada (entrevista 
realizada en enero de 2009). 
 
Pa 17: [La Inmersión incidió en mi metodología de enseñanza] un poco porque  entonces yo he 
aplicado cosas que yo vi que aplicaban otros compañeros, decían: “bueno, yo en tal ejercicio yo 
siempre hago tal cosa” ah entonces yo nunca lo hacía, entonces lo hago (entrevista realizada 
en enero de 2009). 
 
Pa 13: […] entonces, eso cómo debe uno eh, tratar a sus alumnos, cómo incentivar en ellos, 
incentivar en ellos el, la, su forma de estudiar todo eso, cómo cultivar en ellos su rendimiento. La 
charlas eran sobre eso, para mejorar personalmente y también cómo hacer rendir y mejorar a sus 
alumnos. Eso es lo que hace falta a veces también en la inmersión (entrevista realizada en 
enero de 2009). 
 
Pa 18: […] en un nivel tan bajito como el mío, como yo trabajo los primeros, el primer grado ¿no? 
entonces, como ahí no se ve tanto el inglés, me han, en la inmersión conseguí nuevas estrategias 
para trabajar con ellos en ese nivel. Entonces para mí fue como para mejorar lo que enseño 
(entrevista realizada en enero de 2009). 
 
Pa 15: […] allá no era solamente mejorar el nivel de inglés, sino también aprender metodología y 
didáctica de la enseñanza del ingés en los salones de clase, y yo aprendí algunas estrategias de los 
compañeros y de los docentes sobre cómo enseñar inglés en los colegios; me sirvió mucho 
(entrevista realizada en enero de 2009). 
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Pa 1: Lo más valioso fue haber aprendido de la metodología de muchas personas que estaban en la 
inmersión. Como yo le digo la metodología de la tutora mía, la metodología de mis propios 
compañeros cuando hacían sus exposiciones, sus trabajos de sus proyectos, eso fue algo muy 
enriquecedor. Además el trabajo del inglés que amplió mi vocabulario también (entrevista 
realizada en junio de 2009). 
 
Pa 22: Sí ha tenido incidencia por qué: nosotros, había 24 docentes en el grupo que a nosotros nos 
contaron muchas experiencias pedagógicas, entonces cada uno se contaba la experiecia en el aula 
y uno, yo tengo mi agenda de anotaciones donde x profesor contaba como enseñaba el presente 
simple (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 20: […] de pronto como te digo, más para buscarle el lado comunicativo a la cuestión, pero en 
sí, en resumidas cuentas mis clases en inglés simpre fueron muy motivadoras; en ese aspecto pues 
muy dinámicas. Como te digo, lo que más desarrollo ahora es lo comunicativo; aprendí que eso es 
labase. Para volver a alguien competente, hay que hacerlo hablar, definitivamente (entrevista 
realizada en junio de 2009). 
 
Pero, se debe decir que lamentablemente la experiencia con la cultura de San Andrés no 
llega a permear el currículo ni el ejercicio docente en los contextos colombianos, por 
asuntos tales como el nivel de competencia comunicativa, las posibilidades propias de los 
currículos locales o la falta de interés: 
 
Pa 1: De pronto ha sido mínimo [la enseñanza de la cultura sanandresana] porque con los 
estudiantes si he trabajado de pronto algo de gastronomía, porque la misma institución me lo ha 
exigido en los planes de área. En este momento yo no he podido como ampliar y manejar mi 
didáctica con los estudiantes porque me doy cuenta que el nivel de los niños es muy bajito de 
acuerdo lo que se exige. Entonces a mí me ha tocado que manejarlo desde un nivel muy, muy 
básico con los estudiantes y eso ha sido un impedimento para poderlo como ampliar como dice 
usted de pronto con actividades culturales, historia, otras temáticas. Algo que se asemeja mucho 
de pronto es la gastronomía que el trabajo con los estudiantes, también he trabajado con ellos de 
pronto algo como religioso en el inglés. He metido cositas religiosas (entrevista realizada en 
junio de 2009). 
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Pa 15: […] la verdad es que no les enseño la cultura sanandresana porque tal vez ellos no se 
sientan como interesados en aprender ese tipo de cosas; a ellos tal vez les interese más como 
conocer cosas de su propia región (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Pa 22: […] mira que yo llegúe co el entusiasmo e enseñarles las canciones, porque a mí as 
canciones me llamaron mucho la atención; tengo las grabaciones, las letras, pero los chicos no les 
paran bolas, porque no todas las canciones les gustan a los chicos   (entrevista realizada en 
junio de 2009). 
 
O la experiencia se aborda en las aulas a partir  de los aspectos más folclóricos, en una 
dinámica de trivialización de la cultura: 
 
Entrevistador: Profe, en ese mismo sentido, luego de la inmersión ¿intenta de pronto enseñar 
aspectos o contar a sus estudiantes sobre la cultura sanandresana, por ejemplo el aspecto religioso 
que es mucho más anglo que hispano? 
Pa 4: Claro, por supuesto, sí claro, ellos tienen mucho de protestantes ¿no? Que es la religión 
predominante en Estados Unidos en Inglaterra, la protestante, la Iglesia Bautista. Sí, claro, les he 
hablado bastante de la experiencia, de cómo me fue, como era la gente, me río con ellos 
contándoles las historias. Ellos también se ríen, les decía pues lo de los cascos en las motos, y que 
la comida … claro que sí (entrevista realizada en junio de 2009). 
 
Aunque se aprecian algunos esfuerzos de abordar la cultura sanandresana de manera 
más sistemática y en los aspectos menos conocidos: 
 
Pa 20: […] estamos llevando a cabo un proyecto, una experiencia significativa para el foro que va 
a haber este año en inglés sobre pertinencia, que va a hacerse sobre bilingüismo, uso de las TICs  
y competitividad, son los tres ejes; y realmente uno de los puntos que yo organicé con grado 
décimo fue esto de la cultura de San Andrés: les llevé las fotos, les llevé el video, los pudimos 
apreciar en las clases, les hablé también de todo lo que yo viví en San Andrés, y cómo San Andrés 
es otra cosa, una perspectiva diferente de lo que nos muestran y ellos prepararon el punto de tal 
manera que nosotros al final del proyecto bailamos la canción del rondón de san Andrés y toda la 
cuestión; y ellos aprendieron, ellos jamás habían escuchado esa palabra, no sabían qué era eso, y 
ellos llevaron a cabo prácticamente, le expusieron a todo el colegio esa partecita (entrevista 
realizada en junio de 2009). 
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Pa 18 […] crear esa emoción de que algún día tienen que ir a San Andrés y conocer toda su gente, 
todo el sentir, toda su cultura; incluso con los mismos docentes. Yo volvería a San Andrés […] 
compartir más esa parte de sus raices y su creole y su lengua (entrevista realizada en junio 
de 2009). 
 
No obstante, una caracterización de incidencia más rigurosa implica fortalecer el 
seguimiento al Programa, el cual es complejo ya que la participación de los educadores 
provenientes de más de treinta Secretarías de Educación, distribuidos en colegios ubicados 
en las regiones más diversas de la geografía nacional, dificulta un monitoreo continuo y 
efectivo in situ. Como solo las Secretarías de Educación tienen competencia para realizar 
esta labor, es pertinente que el MEN diseñe un mecanismo de trabajo conjunto con las 
administraciones educativas regionales que permita satisfacer este propósito. Sin 
desconocer las dificultades que esto entrañaría, debido a la descentralización y la 
autonomía administrativa a nivel departamental, sin procesos sistemáticos de monitoreo 
por parte del MEN será imposible dimensionar la incidencia del Programa de Inmersión 
más allá de las atractivas estadísticas de las pruebas estandarizadas y las impresiones de los 
docentes. 
 
En cuanto a las visitas realizadas, solo se encontraron iniciativas aisladas de 
implementación con posterioridad a la Inmersión (proyectos intraescolares para formar a 
los docentes de otras áreas en inglés, dirigir toda la sesión en L2, ambientación de los 
espacios del colegio en inglés); sin desconocer que la tenacidad y la disposición para 
optimizar las prácticas pedagógicas por parte del docente son cruciales, preocupa que no se 
evidenció sistematicidad en innovaciones institucionales referentes a la implementación de 
la educación bilingüe o, al menos, a la enseñanza intensiva del inglés como lengua 
extranjera. Una gran dificultad es que los participantes son seleccionados de manera 
individual sin tener en cuenta, como criterio de escogencia, el compromiso de los colegios 
por lo cual el impacto no supera, salvo algunas excepciones, las iniciativas individuales de 
los maestros, que muchas veces quedan inconclusas.   
 
En vista de que un solo docente sin respaldo institucional no puede generar las condiciones 
deseables para llevar a la práctica un modelo efectivo de educación bilingüe  o enseñanza 
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de lengua extranjera, es recomendable realizar, para cada inmersión, una  convocatoria 
pública para que los colegios presenten un solo proyecto institucional de 
transversalización, de cuyo desarrollo sean responsables un número máximo de educadores 
quienes participarían en la inmersión. Importante es señalar que, como parte de su 
propuesta, cada centro educativo debe garantizar la posibilidad de realizar las 
modificaciones curriculares pertinentes y debe contar con los recursos financieros 
necesarios, por lo cual resulta necesario que tengan el respaldo de los programas de 
enseñanza de lengua extranjera a nivel regional (por ejemplo Bogotá Bilingüe).Como 
conclusión, el compromiso institucional es un requisito fundamental en la transición hacia 
la educación bilingüe; en este marco, es insustituible la complementariedad entre las 
acciones administrativas, los aportes de la Academia y la implementación de proyectos en 
el aula de clase para garantizar algún tipo de impacto de mediano alcance. 
 
Ahora bien, tal como está planteado, el modelo de desarrollo económico de San Andrés y 
Providencia  va en claro detrimento de la preservación del medio ambiente, como ya se ha 
mencionado, por lo cual el Programa se constituye en una primera propuesta de lo que 
sería un modelo de turismo sostenible, en el cual se suscitan reflexiones sobre las 
problemáticas sociales y medioambientales locales. Como se evidenció en esta 
investigación, la popularidad del Archipiélago se funda en los atractivos naturales y en la 
invisibilización de los asuntos más complejos de la cotidianidad isleña. Ante esta situación, 
el Programa de Inmersión es una alternativa para posicionar un turismo cultural el cual 
debe quedar bajo el control de los nativos y debe diseñarse con base en la consulta previa.   
 
Para la comunidad isleña, el Programa tiene efectos positivos a varios niveles, aunque 
dicha incidencia podría ser maximizada. Para las familias, la iniciativa no solo representa 
una fuente de ingresos económicos, pues, a través de la experiencia, han vivido un proceso 
de apertura a las culturas del resto de Colombia y han tenido la posibilidad de dar a 
conocer las realidades auténticas de la vida del Archipiélago. Además, la Inmersión de 
Inmersión ha sido la “escuela” en la cual han surtido aprendizajes de tipo técnico en el 
ámbito de la hotelería. En tal sentido, debe destacarse la iniciativa del coordinador del 
componente sociocultural (la Fundación Providence) en el momento de la séptima 
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versión), el cual ha liderado la realización de formación técnica a través del Servicio 
Nacional de Aprendizaje, SENA. Con lo anterior, se debe valorar que los conocimientos 
adquiridos en este marco son absolutamente necesarios y aplicables en modelos de turismo 
sostenible. De otra parte, así como se han dado procesos de transferencia de conocimientos 
técnicos, deben generarse rutas análogas a través de las cuales las familias se organicen en 
formas de asociación comunitaria sin ánimo de lucro que sean financieramente sostenibles, 
pues, como lo sostiene uno de los organizadores, el Programa todavía es manejado por 
personas del interior de Colombia. Con relación al inglés local, como ya se mencionó, la 
calidad de una variedad, llámese dialecto o lengua, es subjetiva y no responde a factores 
inherentes a un idioma, por lo cual se debe privilegiar el criterio de la inteligibilidad sin 
desconocer, claro está, que una divergencia muy marcada de la norma puede causar baches 
en la comunicación. 
 
Para la Universidad Nacional de Colombia, el Programa de Inmersión es un puente que 
vincula la academia a las necesidades locales, generando relaciones de confianza que no 
son fáciles de establecer entre los nativos y la institucionalidad llegada desde el centro del 
país. De los tres objetivos misionales de la Universidad, a saber, docencia, extensión e 
investigación, el Programa es la materialización de los dos primeros, lo cual le permite 
actuar de manera responsable y coherente con las necesidades locales, particularmente  con 
la urgencia de convertir el mayor reglón de la economía sanandresana en una actividad con 
un impacto más favorable y menos destructivo de para la el contexto local.  
 
No obstante, en aras de la integralidad, es preciso intentar que la iniciativa genere un 
espacio de desarrollo de investigación, tanto teórica como práctica, que informe las 
decisiones en el ámbito de la política educativa regional y nacional y que respalde los 
ajustes que se realizan al Programa tras cada una de las versiones realizadas. Una de las 
maneras de llevar a cabo lo anterior es estableciendo, como criterio de selección, el 
desarrollo de un proyecto de aula que  sea implementado previamente a la experiencia y no 
a posteriori, como se hace en la actualidad. A través de esta estrategia, será más fácil 
atenuar las deficiencias de la prueba de clasificación, sin olvidar que se tendrá un 
instrumento adicional que haga más factible la aplicabilidad de lo aprendido  luego de la 
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experiencia. Para lo anterior, la telepresencia o los ambientes virtuales proporcionan 
herramientas adecuadas para realizar un seguimiento a bajo costo, aunque se debe pensar 
en estrategias adicionales para los lugares que no cuentan con los recursos tecnológicos. En 
este mismo sentido, una ruta aconsejable para fomentar la investigación, que será una 
ganancia más para la Universidad y la educación en San Andrés, sería que el MEN apoyara 
la realización de eventos académicos sobre la Inmersión en el cual los mismos 
participantes socialicen las experiencias que a nivel de aula o institucional hayan podido 
realizar, encuentros que podrían contar con expertos en enseñanza de inglés en contextos 
poscoloniales (lo cual será beneficioso para la Isla) y en contextos rurales y de pobreza (lo 
cual será beneficioso para los educadores a nivel nacional).  
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CONCLUSIONES 
 
El Programa de Inmersión en Inglés Estándar  es un fenómeno social multifacético que 
abarca una diversidad de experiencias las cuales, sin lugar a dudas, superan el cometido de 
aprender inglés. Esta iniciativa es el escenario en el cual se desarrollan procesos 
influenciados por la concurrencia de los objetivos del Programa Nacional de Bilingüismo, 
las expectativas, los intereses y las necesidades de los docentes de las Secretarías de 
Educación, las especificidades de la Isla y los objetivos de la Universidad Nacional de 
Colombia, sede San Andrés.  
 
Así, la vivencia del Programa enfrenta a los participantes al reto de alcanzar las metas 
propuestas por el Gobierno nacional en materia educativa y satisfacer las demandas de su 
quehacer docente y, paralelamente, les brinda la oportunidad de conocer la realidad de San 
Andrés. Este tipo de aproximación posibilita un acercamiento al contexto local que 
trasciende los aspectos de la cultura trivializados por los medios de comunicación masiva, 
empujados por intereses turístico comerciales. En tal dinámica, juegan un papel central las 
realidades sociales de la Isla, representadas en las problemáticas de la comunidad y la 
manera en la cual la Universidad intenta contribuir a su solución. 
 
Con lo anterior, es claro que valorar la pertinencia del Programa en atención exclusiva al 
fin de demostrar un nivel de lengua a través de un instrumento estandarizado de evaluación 
equivale a retomar el concepto mentalista chomskiano de competencia. De hecho, la 
adopción de tal enfoque supone pasar por alto los factores contextuales que inciden en la 
comunicación. Dicho de otro modo, desde esa perspectiva se ignoran los elementos que 
dan cuenta de la competencia comunicativa de manera más cabal que una prueba que se 
abstrae del entorno.  Como se evidenció, esta estrategia agiliza el proceso de clasificación 
y permite determinar, parcialmente, el impacto de la iniciativa. Sin embargo, no es menos 
cierto que los resultados obtenidos a partir de descriptores estandarizados ofrecen un 
panorama  limitado de la competencia comunicativa al no tener en cuenta las dinámicas de 
205 
 
interacción, como limitada es también, retomando a Mejía (2005), la visión sobre el 
bilingüismo y educación bilingüe que prevalece en el país. 
 
En una orientación más holística y ecléctica, las pruebas estandarizadas son solo un 
instrumento útil para algunos fines concretos, pero no deben ser el único criterio de 
valoración, máxime cuando la Inmersión es generosa en situaciones que trascienden el tipo 
de conocimiento que se reconoce como legítimo y, por lo tanto, como evaluable en las 
pruebas internacionales de lengua. En tal sentido, un análisis de la competencia 
comunicativa debe tener en cuenta las especificidades contextuales de la política educativa, 
pues ésta no se implementa en condiciones ideales sino en situaciones reales influenciadas 
por elementos políticos, culturales, económicos y sociológicos.  
 
En este marco,  es una ligereza llegar a conclusiones sobre el valor del Programa con base, 
únicamente, en los resultados del QPT, sin considerar la multiplicidad de elementos que 
dan un perfil al desarrollo del mismo. Como se logró develar en esta investigación, la 
percepción sobre el bilingüismo de la mayoría de los participantes del Programa no escapa 
a la instrumentalización, pues se relaciona casi exclusivamente con el aprendizaje de 
lenguas extranjeras, lo cual conduce a dos dinámicas. En primer término, se minimiza la 
relevancia y la riqueza propias de la diversidad cultural y lingüística de San Andrés, pero, a 
través de las vivencias, los participantes llegan a apreciar el bilingüismo desde una 
perspectiva más integral. En segunda instancia, el ingente prestigio de las variedades 
estándar motiva actitudes diversas y a veces contradictorias frente al panorama 
sociolingüístico de la Isla: mientras se valora positivamente la diferencia en sí misma, se 
realizan ponderaciones negativas del creole, el inglés isleño y el español sanandresano 
comparados con las variedades internacionales que detentan un mayor nivel de estatus.   La 
Inmersión, en muchos casos, contribuye a la superación de percepciones estereotipadas  y 
sus dinámicas propician un mayor grado de tolerancia frente a la diferencia, lo cual 
potencia su relevancia en los ámbitos sociolingüístico e intercultural. 
 
Además, las prácticas adelantadas, tanto en el componente académico como en el 
sociocultural, tienen varios rasgos que llaman la atención sobre la importancia de 
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reconocer la interacción como fenómeno social imbuido en un contexto específico. Por una 
parte, mientras el MEN y algunos participantes tienen sus expectativas centradas en el 
aprendizaje del inglés, es también patente la necesidad sentida de los maestros con 
referencia a formación pedagógica y didáctica, necesidad que obedece  a dos 
circunstancias; de un lado, las dificultades que enfrentan en su quehacer docente (falta de 
instrucción y actualización en estos ámbitos, bajo nivel de competencia en L2, 
aislacionismo curricular y escasez de iniciativas institucionales);  y, de otro, las metas del 
sistema educativo a escala nacional en cuanto a la formación en inglés como lengua 
extranjera. Por otra parte, los miembros de la sociedad civil isleña involucrados y la 
Universidad identifican doble beneficio en el Programa: es una alternativa  de inserción 
económica más ventajosa que el modelo turístico tradicional, y representa una opción para 
usufructuar los atractivos naturales de manera más armónica con la preservación del 
equilibrio medioambiental. 
 
 
Estas prioridades, no obstante, no se aprovechan en beneficio de un currículo propio y 
coherente con el contexto. Ello se evidencia en la existencia de un plan de contenidos (para 
el componente académico) adoptado de un libro de texto que aborda temáticas de poca 
pertinencia para las necesidades y los intereses de los participantes del Programa. En 
relación con ello, se debe decir que la interacción se caracteriza por la preponderancia de 
normas que pirivilegian los mismos roles que tradicionalmente han detentado los actores 
del proceso educativo en Colombia, más específicamente en el aprendizaje de lenguas 
extranjeras. Es decir, se espera que el docente asuma un papel de experto, a saber, modelo 
de lengua y autoridad sobre el tema que se trate. Esto explica la gran importancia otorgada 
a la magistralidad, lo cual se vincula, a su vez, al mantenimiento de un rol pasivo de los 
docentes participantes.  
 
Adicionalmente, el uso del español, en las aulas y en la cotidianidad,  es valorado de 
manera negativa porque los participantes, en líneas generales, ven la L1 como un elemento 
que se debe mantener al margen del aprendizaje de la L2. Frente a dicha percepción, cabe 
reiterar que recurrir al español es una práctica tan común  como ventajosa para los 
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docentes participantes por varias razones. Primero, el conocimiento de la L1 permite 
realizar conexiones interlingüísticas, proceso fundamental en el aprendizaje de una L2; 
segundo, la interlengua es una estrategia de compensación que permite subsanar baches en 
la comunicación; y tercero, la alternancia, en tanto un componente de la competencia 
diferencial que refiere Hymes (1996), cumple unas tareas en función del éxito de la 
interacción en contextos comunicativos específicos. 
 
Asimismo, la experiencia sociolingüística se vincula al grado de satisfacción de los 
participantes con el Programa, pues las variedades empleadas en el aula, las posadas 
nativas y las actividades socioculturales se valoran con respecto a la lengua estándar, como 
se ha señalado. Así, si bien se reconoce la importancia  del creole y el inglés isleño para la 
cultura local, para los participantes, el estatus de estas lenguas no trasciende ni trascenderá 
los ámbitos domésticos e informales. En contraste, al ser interpretados de manera 
instrumental, el inglés y el español estándar son símbolos de poder, prestigio y progreso a 
nivel socioeconómico y cultural. En el caso particular del inglés, se evidenció que las 
expresiones de inconformismo frente a las expectativas de formación tienen que ver con 
las diferencias percibidas entre el estándar y el isleño. Este último, bien podría 
denominarse estándar caribeño pero a veces ni siquiera es identificado como lengua por ser 
divergente de las variedades que representan el capital simbólico. 
 
Cuando realizan una evaluación explícita de la utilidad de la Inmersión,  los docentes 
señalan aprendizajes principalmente confinados al ámbito lingüístico y pedagógico, e 
intentan relativizar su nivel de desempeño en la prueba estandarizada de entrada y de 
salida. No obstante, las entrevistas develaron que la convivencia en el contexto de San 
Andrés propicia la aprehensión de elementos culturales que trascienden los aspectos 
formales del inglés; es decir, los participantes se hicieron comunicativamente más 
competentes porque tienen una mejor comprensión de la problemática social de San 
Andrés, de su gente, de su cultura y sus patrones de interacción. Tal conocimiento es 
fundamental para saber qué decir, a quién decirlo, cómo decirlo y cuáles normas se  deben 
observar para comunicarse en ese contexto particular.  
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En cuanto a la incidencia de la experiencia en la práctica docente, se reconoce que las 
enseñanzas directas o indirectas, en términos de metodología de enseñanza de lengua 
extranjera, son aplicables en el aula. Sin embargo, es necesario trabajar en el 
fortalecimiento de los planteles para consolidar proyectos institucionales en modalidades 
de educación bilingüe diferentes a la intensificación de L2. Con esto, se hace más evidente 
la necesidad de recolectar información a través de varias estrategias, mediante las cuales se 
realice una valoración mejor informada sobre la competencia comunicativa de los 
participantes del Programa y el impacto en los planteles educativos colombianos.   
 
Ahora, el Programa debe persistir en su objetivo de elevar el nivel de inglés de los 
docentes de las Secretarías de Educación de Colombia, pero el concepto de competencia 
comunicativa debe plantearse en otros términos. Es fundamental renunciar a la 
instrumentalización de la lengua, lo cual supone la generación de un currículo propio que 
vincule de manera más coherente el componente académico y el sociocultural en torno al 
aprendizaje de inglés, en un contexto culturalmente diverso y aquejado por problemáticas 
sociales de varias naturalezas. Implica, además, relativizar el apego a los modelos 
culturales mayoritarios y a variedades lingüísticas prestigiosas; es más conveniente 
dinamizar el aprendizaje del inglés como L2 a través del análisis de los temas adecuados, 
apropiados y pertinentes para la realidad colombiana, desde un marco pluralista de la 
anglofonía.  
 
Finalmente, involucra la realización de análisis continuos que permitan el acopio de 
información cualitativa y cuantitativa que sirva como insumo para próximas 
implementaciones. Con ese fin, esta investigación caracterizó algunos de los procesos que 
se desarrollan en la Inmersión, pero queda aún mucho por hacer. Aunque se abordaron los 
resultados del QPT y las impresiones de algunos de los participantes sobre la prueba, es 
imperativo realizar una caracterización del contenido de la misma a propósito de su grado 
de adecuación al concepto etnográfico sociolingüístico de competencia comunicativa. 
Asimismo, es importante realizar investigaciones enfocadas en la incidencia del Programa 
en los colegios de Colombia a través de estancias prolongadas en las regiones. También 
resulta conveniente estudiar la experiencia de Inmersión de los docentes de la Secretaría de 
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Educación de San Andrés y Providencia; éste es un caso diferente ya que los profesores 
tienen mayores niveles de apropiación de la realidad social, lingüística y educativa de la 
región. 
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ANEXOS 
 
Anexo 1 
Entrevista a docentes participantes 
 
CONTENIDO TEMÁTICO 
 
1. Estereotipos y actitudes frente a las lenguas antes de la inmersión. 
2. Experiencia. 
 Impresiones generales 
 Componente académico 
 Desempeño docente 
 Componente cultural 
3. Estereotipos y actitudes frente a las lenguas. 
4. Impacto lingüístico percibido. 
5. Impacto general percibido. 
 
PREGUNTAS  
 
1. ¿Qué pensabas de San Andrés antes de la experiencia del Programa de inmersión?  
 
a. ¿Qué imagen tenías de la isla antes de conocerla? ¿En su geografía? ¿Su gente? ¿Su 
comercio? ¿Su arquitectura?  
 
b. ¿Qué sabías de su gente (origen, raza, grupos étnicos, actividad económica, etc.)?   
 
c. ¿Qué información tenías sobre los raizales? 
 
d. ¿Qué sabías sobre la situación lingüística de la isla? 
 
e. ¿Qué factores crees que hayan incidido en tu percepción de la isla  (publicidad, 
información gubernamental, etc.)? 
 
f. ¿Qué me podrías decir con respecto a las preguntas anteriores  ahora que has vivido la 
experiencia del programa? 
 
2. ¿Cuál era tu expectativa de la inmersión? 
 
2.1 Impresiones generales 
 
a. ¿Cuál es tu nivel de satisfacción con el programa de inmersión?  
 
ALTO   MEDIO  ACEPTABLE  BAJO 
Explica tu respuesta 
II 
 
 
b. ¿Podrías contar un día cualquiera en la inmersión? 
 
c. (Posible pregunta enfocada en una acción específica). 
 
2.2 Componente académico 
 
d. ¿Cómo te pareció el componente académico del programa? 
 
MUY BUENO  BUENO ACEPTABLE  DEFICIENTE 
 
e. ¿Fueron relevantes los contenidos abordados en el componente académico del programa?  
 
MUCHO      MEDIANAMENTE     POCO     MUY POCO 
Explica tu respuesta 
 
f. ¿Qué temas crees que faltó abordar? 
 
g. ¿Cuál es tu nivel de satisfacción con los materiales usados en el programa? 
 
ALTO  MEDIO  ACEPTABLE  BAJO 
Explica tu respuesta 
 
h. ¿Podrías contarme como fue tu experiencia en los exámenes? 
 
i. ¿Consideras que las pruebas (de entrada y de salida) en efecto evalúan de manera objetiva 
tu nivel de competencia en la lengua?  
 
2.3 Desempeño docente 
 
j. ¿Cómo te pareció el desempeño de los docentes que te acompañaron en el programa? 
 
ALTO    MEDIO  ACEPTABLE  BAJO 
Explica tu respuesta 
 
k. ¿Qué aspectos destacarías como positivos en el desempeño del docente? 
 
l. ¿Qué sugerirías a los docentes para próximas experiencias? 
 
m. ¿Te gustó la metodología usada por los docentes en el componente académico? 
 
MUCHO         MEDIANAMENTE       POCO        CASI NADA 
¿Por qué? 
 
2.4 Componente cultural 
 
n. ¿Fue de tu interés el componente cultural del programa? 
III 
 
 
MUCHO       MEDIANAMENTE       POCO       MUY POCO 
¿Por qué? 
 
o.  ¿Fue relevante el componente cultural del programa?  
 
MUCHO         MEDIANAMENTE          POCO        MUY POCO 
¿Por qué? 
 
p.  Desde tu punto de vista, ¿cuál fue la actividad más interesante del componente cultural?  
 
q. ¿Qué actividad fue la menos interesante? 
 
r.  ¿Tuviste la oportunidad de degustar la cocina típica isleña? ¿Cómo te pareció?  
 
s. ¿Cómo fue para ti la experiencia de asistir a los servicios religiosos? 
 
t. ¿Fue la inmersión una vivencia novedosa para ti? ¿En qué sentido?  
 
u. ¿Podrías hablarme de algún acontecimiento que te haya llamado la atención de la vida 
cultural de la isla?  ¿Por qué? 
 
v. ¿Podrías contarme cómo te pareció tu experiencia con las familias (bienestar, 
comunicación, etc.)? 
 
  ¿Te gustaría hacer alguna sugerencia o comentario adicional con relación al programa de 
inmersión?  
 
 
3. Tuviste contacto con algunas variedades lingüísticas (inglés británico,  inglés 
americano, inglés caribeño, criollo, etc.) ¿Cómo te pareció la experiencia lingüística 
vivida a través del programa? 
 
a. ¿Cuántas variedades lingüísticas hablan los nativos raizales? 
 
UNA      DOS      TRES      CUATRO       
¿Cuáles? 
 
b. ¿Cómo describirías el inglés que hablan los raizales?  
 
c. ¿Cómo describirías el español que hablan los raizales? 
 
d. ¿Cómo describirías el creole? ¿Lo consideras como una variedad del inglés o una lengua 
independiente? Explica tu respuesta. 
 
e. Según tu experiencia, ¿Cuál crees que es la importancia del criollo en la vida de los 
raizales?, ¿Del español?, ¿Del inglés? 
IV 
 
 
f. ¿Cuál crees que puede ser la importancia del criollo para el país? 
 
g. ¿Cuál crees que es la importancia del inglés para el país?  
 
h. ¿Cuál crees que es la importancia del español para el país? 
 
i. ¿Cómo podrías explicar la identidad de los raizales? 
 
 
4. ¿Cómo fue la inmersión con relación a la práctica de la lengua inglesa? 
 
 
a. ¿Era la variedad de inglés de la isla lo que esperabas encontrar?  
 
SI                        NO 
¿Por qué? 
 
b. ¿Esperabas mejorar tu competencia en lengua inglesa en la inmersión?  
 
MUCHO MEDIANAMENTE    POCO MUY POCO 
Explica tu respuesta 
 
c. ¿Qué habilidad esperabas mejorar más?  
 
AUDITIVA        ORAL         ESCRITORA          LECTORA 
¿Por qué? 
 
d. ¿Crees  que tu nivel de lengua (inglesa) mejoró?  
 
MUCHO      MEDIANAMENTE     POCO     CASI NADA 
¿Por qué? 
 
e. ¿En qué habilidad notaste mayor evolución?  
 
AUDITIVA      ORAL       ESCRITORA      LECTORA 
 
f. ¿En qué habilidad notaste menor evolución? 
 
AUDITIVA      ORAL       ESCRITORA      LECTORA 
 
 
5. ¿Creerías que la inmersión tuvo incidencia en tu práctica profesional posterior?  
 
MUCHA      MEDIANA      POCA      MUY POCA  NINGUNA 
¿Cómo? 
 
V 
 
 
a. ¿Crees que la experiencia influyó en tu metodología de enseñanza de lengua? 
 
MUCHO      MEDIANAMENTE      POCO      MUY POCO 
¿Cómo? 
 
 
b. ¿Consideras el uso de alguna variedad de inglés como referente para medir el desempeño 
de tus estudiantes? ¿Cuál? ¿Por qué? 
 
INGLÉS AMERICANO ESTÁNDAR  
INGLÉS BRITÁNICO ESTÁNDAR  
INGLÉS CARIBEÑO ESTÁNDAR  
OTRO ¿Cuál? ¿Por qué? 
 
c. ¿Intentas enseñar aspectos de la cultura anglófona (gastronomía, historia, etc.)? 
 
d. Luego de la inmersión, ¿has intentado enseñar a tus estudiantes sobre la cultura  criolla? 
 
e. ¿Cuál sientes que fue el aporte más valioso de la experiencia de inmersión a tu quehacer 
docente? 
 
f. ¿Te gustaría referirte a algún otro aspecto de la inmersión? 
 
g. ¿Te gustaría referirte a esta entrevista (claridad de las preguntas, sugerencias de adiciones, 
supresiones, aspectos positivos, negativos, etc.)? 
 
h. Si gustas, puedes escribir tus impresiones sobre el Programa de inmersión en inglés 
estándar, y sobre las lenguas y culturas sanandresanas. 
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Anexo 2 
Entrevistas al Ministerio de Educación Nacional, la Universidad Nacional de 
Colombia, la Fundación Providence y los instructores del programa 
 
ENTREVISTA MINISTERIO DE EDUCACIÓN NACIONAL 
 
Apreciad@ señor@: agradezco de manera especial su colaboración en este proyecto, 
cuyo objetivo central es caracterizar el Programa de inmersión en inglés estándar desde el 
punto de vista de sus participantes. 
 
EJES TEMÁTICOS 
  
1. Expectativas necesidades e intereses. 
2. Desarrollo del programa. 
3. Visión y perspectivas. 
4. Incidencia del programa. 
5. Asuntos varios. 
 
PREGUNTAS 
 
1. Expectativas, necesidades e intereses. 
 
1.1 ¿Cuáles son los principales objetivos del Programa de inmersión en inglés 
estándar? 
 
a. Más allá de la búsqueda de cierto nivel de dominio del inglés, ¿Cuáles 
serían los otros objetivos del programa? 
b. ¿Cuáles serían los beneficios que se busca reportar a la educación en el país  
con el desarrollo de la iniciativa? 
1.2 Aparte del desarrollo económico y la integración a un mundo en proceso de 
globalización, ¿qué podría aportar el programa a nivel del entendimiento y 
tolerancia entre personas de bagaje cultural diverso? 
1.3 ¿Cuáles son las necesidades a las que el programa intenta responder? 
1.4 ¿Cuáles son las expectativas que el MEN tiene del programa de inmersión? 
a. ¿Cuál cree usted que debería ser la relación entre el programa y el 
crecimiento de los profesores a nivel humano?; ¿profesional? 
b. ¿Cuál debería ser la incidencia del programa en la isla y su comunidad? 
c. ¿Cuál debería ser la incidencia del programa en el proceso de enseñanza-
aprendizaje en las aulas de educación básica y media?  
d. ¿Cómo percibe usted la relación entre el programa y el desarrollo de las 
diversas regiones de donde provienen los docentes participantes? 
 
2. Desarrollo del programa 
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2.1 ¿Cuáles considera usted que son los aspectos más positivos  del programa (por 
ejemplo, a nivel académico, cultural, político y social)? 
2.2  ¿Cuáles son los aspectos en los que cree que se podría mejorar? 
2.3 ¿Cuáles han sido las principales fortalezas del programa, a partir del las siete 
versiones llevadas a cabo? 
2.4 ¿Cuáles han sido sus principales debilidades? ¿Cómo se podrían superar? 
2.5 ¿Cómo le ha ido al programa en relación con su fin de elevar la competencia 
comunicativa de los docentes de nivel A2 a nivel B1? 
2.6 ¿Qué estrategias piensa podrían implementarse para lograr que cada vez más 
docentes alcancen el nivel esperado? 
 
3. Visión y perspectivas 
 
3.1 ¿Cómo se vincula la realidad colombiana (por ejemplo, alternativas de paz, 
reconocimiento a la diversidad, necesidad de integración a las dinámicas 
globales, entre otros) al programa? 
3.2 ¿Cómo se vinculan la realidad y cultura isleña al programa? 
3.3 En la actual dinámica de defensa y promoción de la diversidad cultural, ¿Cómo 
se podría entender un programa orientado al aprendizaje del inglés, lengua 
internacional y asociada a la globalización?  
3.4 ¿Cómo aporta el programa a la resolución de la tensión existente entre la 
defensa de  los derechos de los grupos minoritarios y la necesidad del país de 
integrarse al escenario global? 
3.5  ¿Cómo se realiza la inmersión? Entonces, ¿Cómo se podría entender el 
concepto de inmersión? 
3.6 ¿Por qué cree que San Andrés Isla es un contexto apropiado para el desarrollo 
de la propuesta? 
3.7 ¿Cómo se entiende que se lleve a cabo la inmersión en inglés en un contexto 
culturalmente diverso, en el que se encuentran elementos de tradición inglesa 
(religión, por ejemplo), caribeña, árabe y colombiana continental? 
3.8 ¿Cómo asume usted el hecho que en San Andrés se hable una variedad de 
inglés que está más asociada al estándar caribeño que a  variantes tradicionales 
y prestigiosas tales como el estándar estadounidense o el británico? 
3.9 ¿Cómo asume usted la coexistencia del inglés junto con el creole y el español 
en San Andrés? ¿Cuál puede ser el aporte de tal riqueza lingüística y cultural a 
los docentes? 
3.10 ¿Cómo cree que el creole podría contribuir al exitoso desarrollo del 
programa? 
3.11 ¿Cuál es la razón que motivó la adopción del QPT como prueba de 
clasificación y como prueba final? 
3.12 ¿Cómo ha funcionado la prueba? 
3.13 ¿Por qué cree que el Marco Europeo de Referencia es un parámetro 
adecuado para la enseñanza de lenguas extranjeras en nuestro contexto? 
 
4. Incidencia del programa 
 
VIII 
 
4.1  ¿Cuál es la incidencia que ha percibido que el programa ha tenido para  los 
docentes a nivel de desarrollo humano? ¿ profesional? 
4.3 ¿Cuál es la relación que ha observado entre el programa y la comunidad 
raizal? 
4.4 Más allá de lo económico ¿En qué otra forma piensa que el programa se 
vincula a la comunidad? 
4.5 ¿Cómo ha apoyado el MEN a los docentes en la implementación de 
proyectos de innovación pedagógica  en sus regiones de origen? 
4.6 Desde una perspectiva general, ¿cómo han funcionado los proyectos 
implementados? 
 
5. Asuntos varios 
 
5.1  ¿Le gustaría comentar sobre algún otro aspecto? 
5.2 ¿Le gustaría referirse a esta entrevista (claridad de las preguntas, sugerencias de 
adiciones, supresiones, etc.)? 
 
 
IX 
 
ENTREVISTA UNIVERSIDAD NACIONAL DE COLOMBIA 
 
1. ¿Cómo surgió la idea del programa? 
2. ¿Cuáles son sus expectativas con respecto a la iniciativa? 
3. ¿Cuál es el objetivo de la universidad con la organización y desarrollo del 
programa? 
4. ¿Qué valores pretende promover el programa? 
5. ¡Qué valores de la cultura isleña pretende se pretenden promover? 
6. ¿Qué aspectos del programa destacaría como positivos? 
7. ¿Cuáles cree usted que deberían ser los beneficios del programa para los 
estudiantes? 
8. ¿Cuál ha sido el impacto que usted percibe que el programa ha tenido en los 
estudiantes? 
9. ¿Cuáles han sido los beneficios del programa para la isla y su cultura? 
10. ¿Cuáles son las principales dificultades que usted ha percibido en el desarrollo de la 
iniciativa? 
11. ¿Cuál cree que podría ser el impacto de la experiencia cultural y académica de los 
estudiantes en cada una de sus regiones? 
 
X 
 
 
ENTREVISTA TUTORES 
 
1. Desde su experiencia, ¿cuáles son los aspectos positivos del programa? 
2. ¿Cuáles son sus limitaciones? 
3. ¿Cuáles son los beneficios del programa para los estudiantes? 
4. ¿Cuáles son los beneficios del programa para la isla y su cultura? 
5. Desde su experiencia como docente ¿qué aspectos positivos destacaría? 
6. Desde su experiencia como docente, ¿qué limitaciones ha observado? 
7. A partir de su experiencia en versiones anteriores y en la séptima, ¿Cuáles son las 
principales fortalezas que ha identificado en sus estudiantes? 
8. ¿Cuáles son las principales debilidades? 
9. ¿Qué sugerencia haría para las próximas versiones de la experiencia? 
10. ¿Le gustaría comentar sobre algún otro aspecto? 
 
XI 
 
 
ENTREVISTA COORDINACIÓN ACADÉMICA 
 
1. Como coordinadora, ¿cuáles son sus impresiones frente al programa? 
2. ¿Cuáles son sus expectativas con respecto al mismo? 
3. ¿Qué aspectos destacaría como positivos? 
4. ¿Cuáles cree usted que deberían ser los beneficios de la iniciativa  para los 
estudiantes? 
5. ¿Cuál ha sido el impacto que usted percibe que el programa ha tenido en los 
estudiantes? 
6. ¿Cuáles han sido los beneficios del programa para la isla y su cultura? 
7. Como coordinadora ¿cuáles son las principales dificultades que usted ha percibido 
en el desarrollo de la iniciativa? 
8. ¿Cuál cree que podría ser el impacto de la experiencia cultural y académica de los 
estudiantes en cada una de sus regiones? 
9. ¿Le gustaría comentar sobre algún otro aspecto? 
 
 
XII 
 
ENTREVISTA FUNDACIÓN PROVIDENCE 
 
1. ¿Cuáles son sus expectativas con respecto al programa? 
2. ¿Cuál es el objetivo del componente cultural? 
3. ¿Cuáles cree que son las manifestaciones culturales de la isla que los estudiantes  
deberían conocer? ¿Por qué? 
4. ¿Qué valores de la cultura isleña pretende promover el componente cultural? 
5. ¿Cuál es el impacto que usted cree que la experiencia  general del programa debería 
tener en los estudiantes? 
6. ¿Cuál cree que podría ser el impacto de la experiencia cultural de los estudiantes en 
cada una de sus regiones? 
7. Hasta ahora, ¿cuáles han sido los aspectos positivos en el desarrollo del 
componente cultural del programa? 
8. ¿Cuáles han sido las principales limitaciones que ha percibido en el mismo? 
9. ¿Le gustaría comentar sobre algún otro aspecto? 
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Anexo 3 
Instrumento de sistematización de las observaciones 
 
 
FECHA:                         EVENTO(S):                         SITUACIÓN:                                         
CONTEXTO Tema  
Contexto  
PARTICIPANTES  
PROPÓSITO  
SECUENCIA DE ACTOS Y 
CONTENIDO 
 
TONO  
FORMA DEL MENSAJE  
NORMAS De 
interacción 
 
De 
interpretación 
 
GÉNERO  
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Anexo 4 
Cuestionario de actitudes frente a las lenguas 
 
Señor(a) profesor(a): Agradezco de antemano su amable participación en el proyecto. Le 
solicito cordialmente que valore las siguientes afirmaciones en la escala, dependiendo de 
si está de acuerdo o en desacuerdo con ellas. 
 
NOTA ACLARATORIA: Se entiende que el raizal es la persona de San Andrés y 
Providencia con herencia cultural e histórica anglo africana, descendiente de los esclavos 
llevados al archipiélago por los colonizadores británicos. El término “sanandresano” es 
el gentilicio correspondiente al grupo (más amplio) que incluye además a los inmigrantes 
nacidos allí. 
 
1. El creole es relevante en la vida de los raizales. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                            En desacuerdo 
 
2. El inglés es relevante en la vida de los raizales.  
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                            En desacuerdo 
 
3. El español es relevante en la vida de los raizales. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                            En desacuerdo 
 
4. Es  importante que los sanandresanos hablen creole. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                            En desacuerdo 
 
5. Es importante que los sanandresanos hablen inglés. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                            En desacuerdo 
 
6. Es importante que  los sanandresanos hablen español. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                            En desacuerdo 
 
7. Los raizales que no hablan creole han perdido su cultura. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                            En desacuerdo 
 
8. El inglés debe enseñarse al mayor número de gente posible en el país. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                            En desacuerdo 
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9. El creole debe enseñarse al mayor número de gente posible en el país. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                                                                          En desacuerdo 
 
10. El español debe enseñarse al mayor número de gente posible en el país. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                                                  En desacuerdo 
 
 
11. Algún día, todos los colombianos hablarán inglés. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                            En desacuerdo 
 
12. Algún día, todos los colombianos hablarán español. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                                                  En desacuerdo 
 
13. Algún día, nadie hablará creole. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                            En desacuerdo 
 
14. Todos los colombianos deberíamos hablar inglés. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                            En desacuerdo 
 
15. Todos los colombianos deberíamos hablar creole. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                            En desacuerdo 
 
16. El creole es un inglés mal hablado. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                                                             En desacuerdo 
 
17. El creole es una lengua diferente del inglés. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                            En desacuerdo 
 
18. El español de San Andrés es mal hablado. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                                                                       En desacuerdo 
 
19. Los raizales que no sepan creole deberían aprenderlo. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                                                                       En desacuerdo 
 
20. Los raizales que no sepan inglés estándar deberían aprenderlo. 
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1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
De acuerdo                                                            En desacuerdo 
 
21. Los raizales que no sepan español estándar deberían aprenderlo. 
1------------2------------3------------4------------5------------6-----------7 
                De acuerdo                                                                        En desacuerdo 
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Anexo 5 
Cuestionario de palabras clave 
 
Apreciad@ profesor(a): le solicito de manera muy cordial que exprese sus impresiones 
sobre algunas lenguas según las siguientes instrucciones. 
 
1. En  un minuto, escriba cinco palabras que vienen a su mente cuando usted piensa en el inglés 
estándar: 
 
1  
2  
3  
4  
5  
 
2. En un minuto, escriba cinco palabras que vienen a su mente cuando usted piensa en el inglés 
sanandresano: 
 
1  
2  
3  
4  
5  
 
3. En un minuto, escriba cinco palabras que vienen a su mente cuando usted piensa en el creole: 
  
1  
2  
3  
4  
5  
  
4. En un minuto, escriba cinco palabras que vienen a su mente cuando usted piensa en español 
estándar: 
 
1  
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2  
3  
4  
5  
 
5. En un minuto, escriba cinco palabras que vienen a su mente cuando usted piensa en el español 
isleño: 
 
1  
2  
3  
4  
5  
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Anexo 6 
Test de pares falsos 
 
 
Apreciado profesor: Escuche la grabación y señale donde ubicaría al 
hablante en la siguiente escala:  
 
 
 
 
Apreciado profesor: Escuche la grabación y señale donde ubicaría 
al hablante en la siguiente escala: 
Moderno                Tradicional 
      1       2        3        4        5       6        7 
Formal         Informal 
      1       2        3        4        5       6        7 
Letrado                                                                Iletrado 
      1       2        3        4        5       6        7 
Adinerado                       No adinerado 
      1       2        3        4        5       6        7 
Concreto        Abstracto 
      1       2        3        4        5       6        7 
Activo             Parsimonioso 
      1       2        3        4        5       6        7 
Directo        Indirecto 
      1       2        3        4        5       6        7 
Claro                      Confuso 
      1       2        3        4        5       6        7 
Inteligente              No muy inteligente 
      1    2  3            4        5       6        7 
Muy  prudente          Poco  prudente 
      1       2        3        4        5       6        7 
Introvertido                            Extrovertido 
      1       2        3        4        5       6        7 
Seguro                     Inseguro 
      1       2        3        4        5       6        7 
Creativo                 Predecible 
      1    2        3        4        5       6        7 
Sociable                    Esquivo 
      1            2             3     4  5           6  7 
 
Moderno                Tradicional 
      1       2        3        4        5       6        7 
Formal         Informal 
      1       2        3        4        5       6        7 
Letrado                                                                Iletrado 
      1       2        3        4        5       6        7 
Adinerado                       No adinerado 
      1       2        3        4        5       6        7 
Concreto        Abstracto 
      1       2        3        4        5       6        7 
Activo             Parsimonioso 
      1       2        3        4        5       6        7 
Directo        Indirecto 
      1       2        3        4        5       6        7 
Claro                      Confuso 
      1       2        3        4        5       6        7 
Inteligente              No muy inteligente 
      1    2  3            4        5       6        7 
Muy  prudente          Poco  prudente 
      1       2        3        4        5       6        7 
Introvertido                            Extrovertido 
      1       2        3        4        5       6        7 
Seguro                     Inseguro 
      1       2        3        4        5       6        7 
Creativo                 Predecible 
      1    2        3        4        5       6        7 
Sociable                    Esquivo 
      1            2             3     4  5           6  7 
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Anexo 7 
Texto del test de pares falsos 
 
Texto en creole 
Breda Nancy and Breda Taiga 
  
Wan taim Breda Nancy and Breda Taiga gaan work, bot dehn ker wan pan a bota fi dehn iit 
wen dehn don work. Wail dehn wende work, Breda Nancy baal out an se, “Breda Taiga 
dende kaal mi fi go bless wan bieby”. Wen Breda Nancy kom bak, Breda Taiga aks im, “Da 
we unu gi di bieby niem?” Breda Nancy se, “Tap Gaan”. 
 
Fi a wail Breda Nancy baal out agen, “Taiga! Dende kaal mi fi go bles wan nada bieby, bot 
A no gwain”. Breda Taiga se, “Go man!” So Breda Nancy gaan. 
 
Wen Breda Nancy kom bak, Breda Taiga aks im, “We unu gi di bieby niem dis  taim?” 
Breda Nancy se, “Migl Gaan”. 
 
Texto en inglés 
Brother Nancy, Brother Tiger and the Butter Lunch 
 
Once upon a time Brother Nancy and Brother Tiger went to work and carried between them 
one pan of butter to eat once they had finished their work. While they were working, 
Brother Nancy cried out, “Brother Tiger, they´re calling me to bless a baby”, and off he 
went. When Brother Nancy got back, Brother Tiger asked him, “What name did you all 
give the baby?” And Nancy said “Top gone”. After a while, Brother Nancy called out 
again, “Tiger, they´re calling me to go and bless another baby, but I‟m not going”. Brother 
Tiger responded, “No man, you need to go!” So Nancy went off again. When he returned, 
Brother Tiger asked him, “What name did you all give the baby this time?” Nancy 
responded, “Middle Gone”. 
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Anexo 8 
Ejemplos de registros 
FECHA:         28-01                               REGISTRO 5                                                             EVENTO(S): 
English class 
 
 
 
 
CONTEXTO 
 
Tema 
Present perfect  
 
 
 
Contexto 
Programa de inmersión en inglés estándar en el marco del programa nacional de 
bilingüismo. Revolución educativa del Ministerio de Educación en el gobierno 
de Alvaro Uribe Velez. 
Salón en el jardín botánico de la Universidad Nacional. Aire acondicionado. 
Buena iluminación. Tercera semana de clases. Sillas en mesa redonda 
 
 
 
PARTICIPANTES 
Profesor X. 
17 estudiantes  (12 mujeres y 5 hombres. Un estudiante parece saber gramática 
más que el resto ya que participa mucho y establece diferencia entre pretérito 
perfecto y pasado simple. 
 
PROPÓSITO(S) 
Practicar la lengua inglesa en contexto: 
 
 Practicar el tiempo present perfect. 
 
 
 
 
 
 
 
SECUENCIA DE ACTOS Y 
CONTENIDO 
 
a. Teacher prays “holy father”. People stand up and pray (solemn 
moment). 
b. Teacher introduces present perfect directly. However, he elicits its use 
from students. 
c. Teacher asks about the difference between present perfect and simple 
past. 
d. 2 or 3 students feel encouraged to participate. 
e. Teacher elicits the grammar form from students. Students work in 
groups of three. They discuss. 
f. Listening exercise. It is played at once. 
g. Students are asked to role play in 3 groups. 
 
ROLE PLAY ACTIVITY (TV chatting show) Topic: Mobile phones. 
 
a. The moderator introduces the topic. 
b. He tells  someone who speaks a lot “time is over for this question”. It is 
XXII 
 
 
 
 
 
 
 
ironic. It means that the person speaks too much. 
c. X takes the turn to correct some grammar mistakes. 
 
TONO 
Serious and formal. Teacher lets his voice be heard a lot. 
 
 
 
FORMA DEL MENSAJE Y 
CANAL 
Standard Caribbean English on the teachers part. Very close to American 
Standard English. 
 
Verbal and vocal messages. 
 
 
 
 
 
 
NORMAS 
 
 
De 
interacción 
In explanations, students are expected to respond to teachers elicitation, and 
they do indeed. 
 
Students expect teacher to come up with clear grammar explanations. 
 
De 
interpretación 
Students are expected to have some knowledge on present perfect, and therefore 
to contribute actively when dealing with the topic. 
 
GÉNERO 
Academic discourse. Conversational in the chat show role play. 
FECHA:       22-01                                 REGISTRO 7                                            EVENTO(S):  English class 
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CONTEXTO 
 
Tema 
Strange Jobs  
 
 
 
Contexto 
UN room sede San Andrés. Good lighting. Air conditioning. English immersion 
program context. High level of motivation on the part of students. 
 
 
 
PARTICIPANTES 
Teacher Y. 
15 students. 11 female and three male. 
 
PROPÓSITO(S) 
To give students the opportunity to practice and learn English: 
 
 
 
 
 
 
 
SECUENCIA DE ACTOS Y 
CONTENIDO 
 
a. Y greets the students and asks them about lab work.. 
b. She asks students about previous work.. 
c. People wonder about strange jobs. They think about jobs they like and 
jobs they hate. 
d. People feel comfortable expressing themselves about jobs they like and 
dislike. 
e. Listening exercise (3 times). Y elicits specific info. 
f. People are asked to role play the conversation from the listening 
exercise. 
g. Grammar work (word formation) Y asks students to go to the board. 
Students do it enthusiastically 
 
TONO 
Informal. Not so serious. The teacher is very kind in her relation with students. 
Students are comfortable, and feel enthusiastic about the teacher and about the 
class. It is possible to see a high level of participation. 
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FORMA DEL MENSAJE Y 
CANAL 
Verbal and vocal. Y uses  an international  Standard English variety, even 
though it is close to Caribbean Standard. This move from Caribbean to a 
somewhat more standardized variety may be due to the fact that Y received 
under graduate education in English in Barranquilla. 
 
Y has slowed down her pace to make understanding easier. 
 
Students use the kind of English they learned at university. Most of them have a 
BA in English (In Colombia). Most of them have a level of competence higher 
than people in Andrea´s class, yet quite basic (low intermediate). 
 
 
 
 
 
 
 
 
NORMAS 
 
 
De 
interacción 
People are expected to participate upon teachers‟ request. Even though, ideally, 
they should speak on their own initiative, they are always waiting for the 
teacher to give them the opportunity to speak.. However, it is a warm 
environment.  
 
People make  jokes on a costant basis.  
 
People are expected to peer work, even though they also have moments of 
individual work. 
 
 
 
De 
interpretación 
Students are expected to have an acceptable level of English competence so as 
to be able to deal with class requirements. 
 
GÉNERO 
Academic discourse. Teacher directed class. 
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FECHA:      27-01                                  REGISTRO 4                                EVENTO(S): clase de inglés 
 
 
 
 
CONTEXTO 
 
Tema 
 Comparatives and superlatives. 
 Living with the enemy.  
 
 
 
Contexto 
Salón de UN San Andrés. Buena iluminación. Aire acondicionado. Disposición 
física del salón apropiada. Contexto del programa de inmersión, en el marco del 
programa Nacional de Bilingüismo. Revolución educativa del Ministerio de 
Educación Nacional, en el gobierno de Álvaro Uribe Vélez. Busqueda del nivel 
de competencia en inglés B1 en la inmersión, y B2 para el año 2019. Tercera 
semana de la inmersión. 
 
PARTICIPANTES 
Profesor Z. 
14 estudiantes (10 hombres y 4 mujeres). 
 
PROPÓSITO(S) 
 
 
 
 
 
 
 
 
SECUENCIA DE ACTOS Y 
CONTENIDO 
 
a. Arthur greets and asks students about their work. 
b. Z asks students to look for a word he did not know in the dictionary. 
c. A student asks Z to take them to a bilingual school. 
d. Students and teacher agree to arrange a visit to a bilingual school. 
e. Z introduces comparatives / superlatives. 
f. He asks if someone has lived with his or her enemy. 
g. People are asked to and read a text with extreme concentration. Z asks a 
student to read a text. Some students read the text by turns. 
h. Someone asks about the meaning of a word.  
i. People talk about EMOS. 
j. Z explains it 
k. People answer some of Zs‟ questions. 
l. People are introduced into comparative /superlatives by extracting some 
excerpts from the text they have just read. 
m. More conversation takes place between Z and students. 
n. People discuss about the meaning of the word “match”. 
o. People answer some questions. 
 
TONO 
Not serious, informal. People look fond of participating. Overall, this group is 
enthusiastic. 
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FORMA DEL MENSAJE Y 
CANAL 
Standard Caribbean English by the teacher and several levels among students. 
Verbal and vocal messages. 
Use of textbook, board and listening from the book. 
 
 
 
 
 
 
NORMAS 
 
 
De 
interacción 
When students speak, they expect anyone to take a turn orderly. 
Z assumes he should enhance participation. He stimulates people to give 
opinions.  
 
Sometimes  people get silent and wait for Z to speak. 
 
De 
interpretación 
In the conversation, people are supposed to have some common knowledge on 
naughty and moody children. 
 
GÉNERO 
Academic discourse. Conversational. However, there is a slight tendency to 
teacher directed dynamics. 
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Anexo 9 
Ejemplos de entrevistas a los participantes 
 
# PA A OBSERVACIONES 
1.  
2.  
3.  
4.  
5.  
6.  
7.  
8.  
9.  
10.  
11.  
12.  
13.  
14.  
15.  
16.  
17.  
18.  
19.   
20.   
21.   
22.   
23.   
24.   
25.   
26.   
Entrevistador: estamos con A y vamos a hablar un poco sobre la experiencia de la 
inmersión. Vamos a hablar primero sobre lo que se pensaba de San A antes de la 
experiencia, ¿qué pensaba usted? 
Entrevistado: pues yo me imaginaba que lo que era la isla era algo como más 
turístico que enfocado en estudio. Yo me imaginaba era que las personas allá no 
hablaban la otra, una segunda lengua. Yo me imaginaba que solamente era algo 
turístico con sólo español. 
Entrevistador: ¿qué imagen tenía de la geografía de la isla? 
Entrevistado: pues yo me la  imaginaba, así como la vi, bonita, me imaginaba que 
era grande, con buena zona verde. 
Entrevistador: ¿de la gente? 
Entrevistado: la gente, yo sí, eh, me la imaginaba de pronto como un poco tosca, 
porque las personas que son como caribeños o isleñas tienen como un 
temperamento fuerte, quién sabe. 
Entrevistador: ¿y qué le parece ahora? ¿Han cambiado esas impresiones? 
Entrevistado: sí ahorita sí. 
Entrevistador: sobre la gente por ejemplo. 
Entrevistado: si porque ahorita cuando, cuando estuve allá me di cuenta que la, o 
sea la gente tiene mucha cultura. Allá respetan mucho a la persona que es 
extranjera, al turista. Manejan los dos idiomas. O sea cambia mucho la perspectiva 
y es trabajadora la gente. 
Entrevistador: OK ¿qué pensaba del comercio en San A? 
Entrevistado: yo me imaginaba que el comercio iba a ser poco, iba a ser como 
como limitado por ser una isla, pero, pero me di cuenta que por ser un puerto libre 
allá entra mucha cosa, mucha mercancía. 
Entrevistador: OK, un poco más específicamente, ¿qué sabía usted antes de visitar 
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27.   
28.   
29.   
30.   
31.   
32.   
33.   
34.   
35.   
36.   
37.   
38.   
39.   
40.   
41.   
42.   
43.   
44.   
45.   
46.   
47.   
48.   
49.   
50.   
51.   
52.   
53.   
54.   
55.   
56.   
57.   
la isla de la gente en cuanto a su origen, a su raza, tal vez a sus actividades 
económicas, qué pensaba usted de la gente de San A? 
Entrevistado: no pues, yo muy poquitico conocía, y yo pues pensaba que la gente 
de San A era gente nacida aquí en Colombia que vivía allá, pero era muy 
poquitico lo que yo conocía de ellos. Me di cuenta que ellos son casi 
descendientes de otras personas de este país. 
Entrevistador: no sabía que existían las personas nacidas allá, los originarios de 
allá. 
Entrevistado: no, no. 
Entrevistador: ¿qué información tenía usted sobre los raizales? ¿Sí sabía, había 
escuchado de ellos o no? 
Entrevistado: no, me enteré solamente cuando se me informó sobre la inmersión, 
que iba a vivir con los nativos de la isla, personas que eran nacidas allá y hablaban 
el segundo idioma. Solamente en ese instante fue que me di cuenta. 
Entrevistador: bueno, ¿y qué factores cree usted que incidan en eso que pensaba 
antes? Usted me dice que antes pensaba muy diferente. A causa de que cree que 
pensaba así, que San A era sólo comercio. 
Entrevistado: no, la falta de información. Lo que pasa es que uno, uno ve la isla 
como que pertenece a Colombia pero no indaga, y tampoco los medios le brindan 
un a uno esa información, porque yo creo que mucha gente desconoce así como yo 
sobre el tipo de personas que viven allá, el comercio, sus idiomas... Falta de 
información . 
Entrevistador: OK ¿qué sabe ahora, digamos, acerca de la gente ¿no? De la gente 
ya de San A, ahora el origen, la raza, como qué, qué le quedó la experiencia ahora 
que ya lo vivió, sobre la gente? 
Entrevistado: no pues vea, ahora que ya viene quedé con una perspectiva más 
amplia, porque me di cuenta que las personas tienen diferentes orígenes, porque 
muchos dicen que pues son europeos y el idioma combinado con el francés. O sea 
que ya empieza uno como a abrírsele la mente, a conocer más la cultura. Es una 
isla que pertenece a Colombia, pero la cultura de allá es un poco diferente la 
nuestra. 
XXIX 
 
58.   
59.   
60.   
61.   
62.   
63.   
64.   
65.   
66.   
67.   
68.   
69.   
70.   
71.   
72.   
73.   
74.   
75.   
76.   
77.   
78.   
79.   
80.   
81.   
82.   
83.   
84.   
85.   
86.   
87.   
88.   
Entrevistador: OK ¿qué sabe ahora so de pronto sobre los raizales que no sabía 
antes? 
Entrevistado: que hablarían de pronto dos, de pronto dos lenguas como el inglés y 
el creole de ellos, yo eso no lo sabía, yo pensé que hablaban sólo español porque 
era una isla centroamericana, suramericana, entonces no... eso es lo nuevo que 
conozco ellos. 
Entrevistador: sí, ¿pensaba que hablaban español por lo que están en Suramérica? 
Entrevistado: sí, eso. 
Entrevistador: ¿pensaba que está en Suramérica la isla? 
Entrevistado: sí, o sea yo pensé que cómo pertenece al país de Colombia y está en 
Latinoamérica, era sólo español. Ahora ya me di cuenta de que se maneja el 
idioma extranjero. 
Entrevistador: OK. Vamos hablará un poco de la inmersión en concreto, ¿cuál era 
su expectativa más general de la inmersión cuando de pronto llegó la 
convocatoria, que esperaba usted? 
Entrevistado: yo, mi expectativa era de pronto que en la inmersión no fueran a dar 
como una didáctica del inglés, porque cuando nos convocaron a nosotros, los de 
primaria, básica primaria, manejamos un nivel muy bajo de inglés, y cuando 
llegamos allá nos dimos cuenta de la sorpresa de que nos iban enseñar hablar 
inglés, pero yo pensé que era pues lo contrario: la didáctica más que todo, pero eso 
fue como que lo que yo tenía en mente. 
Entrevistador: OK ¿tenía algún otro expectativa o era básicamente eso, que iba 
aprender didáctica, metodología? 
Entrevistado: sí, ésa era mi expectativa, que íbamos aprender didáctica, que 
íbamos aprender una metodología para manejar el inglés con los muchachos, pero 
pues todo por la falta información. Cuando nos dimos cuenta era que íbamos a 
estudiar allá inglés, pero yo tenía esa mentalidad. 
Entrevistador: OK, y de pronto ¿usted, pues que habló un poco con sus 
compañeros antes de la experiencia, notaba usted que ser como la expectativa 
generalizada o era la suya muy personal, o más bien eso era lo que esperaba 
mucha gente? 
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89.   
90.   
91.   
92.   
93.   
94.   
95.   
96.   
97.   
98.   
99.   
100.   
101.   
102.   
103.   
104.   
105.   
106.   
107.   
108.   
109.   
110.   
111.   
112.   
113.   
114.   
115.   
116.   
117.   
118.   
119.   
Entrevistado: yo sino que de pronto de los que fuimos a la inmersión que 
trabajamos en la básica primaria que la expectativa era esa, porque cuando yo 
hable con otros compañeros de las otras ciudades que eran licenciados, ellos ya 
tenían como una idea de que era amplia r el lenguaje, estudiar y profundizar el 
inglés. En cambio los que venían conmigo pensábamos que era una didáctica, 
enseñarnos cómo enseñar inglés. 
Entrevistador: ustedes de primaria ¿no? 
Entrevistado: si de básica primaria. 
Entrevistador: OK, A ¿cuál sería su nivel de satisfacción con la experiencia del 
programa inmersión en general? Digamos que usted diría que es alto, es medio, es 
aceptable, con más bien bajo? 
Entrevistado: no, pues para el tiempo, para la dedicación y el horario que tuvimos 
fue alto, porque allá cuando trabajamos era de lleno, y yo sí reconozco que aprendí 
muchas cosas, entonces yo calificaría como alto el nivel del trabajo allá en la isla. 
Entrevistador: OK ¿qué fue como lo más positivo que observó, lo que más le 
gustó? 
Entrevistado: lo que más me gustó fue haber compartido con personas de otras 
regiones que también iban por lo mismo, íbamos todos por una misma meta, pero 
éramos personas de diferentes ciudades, y que éramos personas que nos 
ayudábamos entre nosotros. Eso fue lo que más me gustó. 
Entrevistador: OK ¿qué cree usted que de pronto hizo falta? 
Entrevistado: pues personalmente sí pienso que hizo falta de pronto cómo enseñar 
una didáctica del inglés, porque es diferente enseñarle inglés a unos niños de 
primaria que a unos niños de secundaria, porque el nivel de aprender las cosas es 
diferente. Entonces eso sería como de pronto una, una cosita pa mejorar allá. 
Entrevistador: OK. A hablemos un poquito sobre, ah primero que todo ¿usted me 
puede contar cómo era un día típico, un día normal para ustedes en San A, o para 
usted por lo menos? 
Entrevistado: un día normal en San A... de estudio era una jornada en la mañana, 
las cinco o seis horas de estudio. En la tarde se trabajaban tres horas de biblioteca, 
y ya las horas restantes ya en la noche era ya compartir con los compañeros de la 
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120.   
121.   
122.   
123.   
124.   
125.   
126.   
127.   
128.   
129.   
130.   
131.   
132.   
133.   
134.   
135.   
136.   
137.   
138.   
139.   
140.   
141.   
142.   
143.   
144.   
145.   
146.   
147.   
148.   
149.   
150.   
inmersión, pero era así una similitud en toda la semana, con excepción del 
domingo que ya era un día libre de nosotros,  entonces ya salíamos ya a andar y a 
reconocer la isla. 
Entrevistador: OK, hablemos a un poco sobre el componente académico ¿qué le 
pareció el componente académico del programa? Digamos, entiéndase por el 
componente académico las horas clase ¿no? ¿Cómo le pareció? 
Entrevistado: no, muy bueno. Me gustó porque, o sea, la intensidad horaria ayuda 
a que se amplíe más en la temática que se trabaja, y además como se trabajaba de 
lunes a sábado y el horario siempre en un poquito fuerte, pero me gustó porque así 
es como uno recibe aprende más cosas y además por los docentes que habían, que 
eran personas que hablaban bien el inglés estándar. 
Entrevistador : OK ¿cree usted que fueron relevantes los contenidos que se 
abordaron el componente académico del programa, es decir los contenidos 
ofrecidos a partir del texto guía ¿no? Que esa es como digamos lo mínimo y ahí 
con los docentes también proponen cosas, los tutores? Digamos que fueron muy 
relevantes, fueron medianamente relevantes, más bien poco muy poco. 
Entrevistado: pues sí fueron relevantes porque allá se manejó la temática de 
acuerdo al nivel que manejaba cada, cada persona. Nosotros que manejábamos un  
nivel de inglés para básica primaria, los contenidos sí fueron acordes a lo de 
nosotros, el nivel si fue bueno, no digamos que fue algo que fue muy superficial. 
Fue algo relevante, la temática muy bien trabajada, los libros guías, el apoyo de la 
docente, sí fue bueno. 
Entrevistador: OK ¿qué fue lo que más le gustó de ese componente académico? 
Entrevistado: el trabajo con la guía, el material. El material suministrado porque el 
material era algo que le brindaba a uno como un seguimiento porque muchas 
veces de pronto para uno trabajar del tablero y de cosas con la docente, de pronto 
se perdía uno como la secuencia. Lo que más me gustó fue ese trabajo con la guía, 
el material. 
Entrevistador: de pronto qué, el libro de texto o más bien el workbook, el de 
trabajo... 
Entrevistado: el workbook sí, el material de trabajo con él CD porque ese se podía 
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151.   
152.   
153.   
154.   
155.   
156.   
157.   
158.   
159.   
160.   
161.   
162.   
163.   
164.   
165.   
166.   
167.   
168.   
169.   
170.   
171.   
172.   
173.   
174.   
175.   
176.   
177.   
178.   
179.   
180.   
181.   
manejar en la sala de computación, además tenía audio, que la docente lo 
manejaba con nosotros. Sí, es un material que iba muy bien de la mano con 
nosotros. 
Entrevistador: OK, dentro de esos contenidos del componente académico, ¿qué 
temáticas tal vez cree que faltó abordar?  
Entrevistado: pues a ver, nosotros, porque hay muchas temáticas que  se pueden 
abordar en el inglés. Nosotros por lo que estábamos empezando, estábamos 
cogiendo era mucho vocabulario y conformación oraciones, pero que nos haya 
hecho falta de pronto como una profundización más en los verbos, ampliar 
vocabulario en verbos, eso es lo que más hace falta. 
Entrevistador: OK, dentro de ese paquete del componente académico, ya no 
hablando de temas sino tal vez de aspectos que hayan faltado, ¿qué cree usted que 
faltó ahí dentro de ese componente académico? 
Entrevistado: de pronto sí noté que haya faltado un poquitico como más de 
interacción entre el grupo y la tutora. O sea el manejo porque libro guía es algo 
que le brinda a uno muchas ayudas, pero también pues personalmente pienso que 
hizo un poquitico más de falta como, una interacción como más lúdica dentro del 
trabajo. 
Entrevistador: OK ¿cuál es su, ya hemos hablado un poco, cuál sería su nivel de 
satisfacción con el material empleado en el programa ¿no? con todo el paquete 
Face to Face, que eran los textos y el software? Digamos que sería alto, sería 
medio, aceptable o bajo. 
Entrevistado: pues, a mi parecer sería alto porque el libro tiene unas temáticas 
muy bien explicadas, actividades para realizar, el trabajo con el CD es algo que 
tiene una secuencia con el libro, no es algo que uno se salte de página algo, me 
parece muy bueno, un nivel alto porque uno se entiende con el material. 
Entrevistador: OK ¿alguna cosa tal vez por ahí en la que crea que le hace falta el 
texto, algo que le mejoraría? 
Entrevistado: de pronto, yo lo que vi del libro, no, lo vi como muy bien, completo, 
tiene sus crucigramas, su trabajo en grupo también porque tiene para conversar 
con otra persona, o sea tiene mucha actividad que es, que no solamente describir 
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sino de interactuar. 
Entrevistador: OK, A hablemos un poquito de los exámenes ¿no? ¿Cómo fue su 
experiencia en el QPT de entrada y en el QPT de salida? 
Entrevistado: bueno en el examen de entrada, en el QPT cuando lo hice en el 
Colombo tenía como un poquitico de nervios por lo del trabajo porque yo hacía ya 
añitos me había graduado de estudiar el inglés. Me fue bien. Ya cuando hice el 
examen final cuando salí me di cuenta de que mi vocabulario amplio, se amplió 
mucho, lo que es la interpretación del texto y me fue bien, ya teniendo en cuenta, 
porque uno ya tiene un preámbulo de cómo es la evaluación. 
Entrevistador: OK. Ustedes presentaron tres QPT ¿verdad? ¿Usted presentó uno 
aquí , luego presentaron otra en San A y luego otro la salida? 
Entrevistado: sí, tres QPTs. 
Entrevistador: bueno, ¿cómo se sintió usted de, es decir en el examen? 
Entrevistado: cuando presenté el examen aquí, yo me sentí bien a pesar de que lo 
presentamos a nivel del Quindío, muchos docente lo presentamos. Me sentí bien 
porque de todas formas los que lo presentamos  éramos docentes de básica 
primaria, entonces el nivel que yo entendía pues era algo amplio. Cuando presenté 
el segundo examen en San A que fue la entrada ya fue un poquito como más 
complicado porque habían docentes que tenían muy buen manejo del inglés. Ya el 
tercer examen que salí ya me fue como bien. 
Entrevistador: OK, bueno usted me está contando que le fue, pues digamos fue 
mejorando el nivel pero, ahora ¿qué piensa usted del examen, digamos cree que es 
examen sí es como, como pertinente, sí es una prueba adecuada para clasificar el 
nivel y luego para evaluar lo que fue la inmersión a la salida o no? 
Entrevistado: haber, se puede decir que el examen tiene como su contradicción, 
porque por lo menos yo me di cuenta de que muchos docentes que manejan un 
nivel muy alto en inglés presentaron evaluación y aparecieron en un nivel bajo, y a 
pesar de que ellos lo manejaban muy bien. Muchas veces hablábamos y se decía 
que de todas formas era una evaluación estándar. Eso no lo calificaba a uno para 
regirlo cómo es, pero yo sí me di cuenta que muchas veces de pronto el examen sí 
sacó su calificación pero no quiere decir que la persona que lo presente sea de esta 
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categoría porque me di cuenta de que muchos docentes estudiados sacaban un 
nivel bajo. 
Entrevistador: es decir, ¿usted consideraría que esa prueba, el QPT no evalúa de 
forma tan objetiva o, lo que es el nivel ¿no? el nivel de competencia en lengua? 
Entrevistado: tal vez el examen sí maneja un nivel como cuantitativo, porque éste 
se limita es como a sumar la cantidad de opciones que uno le dé. No falta de 
pronto que se equivoque el docente, pero de todas formas el examen sí es como 
muy rígido. Entonces señala la persona con un número y muchas personas pues no 
quedaron contentas con esa calificación. 
Entrevistador: OK ¿qué le haría falta a ese examen? 
Entrevistado: tal vez de pronto al examen en sí, cuando lo presenté lo vi muy 
completo porque tiene por ejemplo lo que es el audio, la lectura, que yo diga que 
le haga falta algo de pronto una ampliación más en el contexto, en las preguntas 
porque a veces muy limitado, entonces a veces se ve uno como encasillado en las 
respuestas. 
Entrevistador: OK, ahora ¿creería usted, es una prueba estandarizada ¿no?, pero 
cree usted digamos que el examen se adapta a lo que es toda la experiencia en San 
A? Ustedes tienen un componente académico, uno cultural, un proceso de 
aprendizaje a todo nivel. ¿Cree A que el examen se adapta efectivamente a eso o 
tal vez no mucho? 
Entrevistado: pues a ver, el examen, que se adapte necesariamente, no, porque el 
examen maneja lo que es como una interpretación, lo que uno pueda analizar y 
percibir.  Nosotros en la inmersión, lo que estudiamos, lo que aprendimos es algo 
para ampliar vocabulario. El examen lo que hace es como poner a prueba esa. El 
examen no digamos que lo ponga a uno como, como en sí las temáticas de pronto 
de cómo se debe trabajar eso. Entonces eso fue de lo que me di cuenta. 
Entrevistador: OK A. A hablemos ahora un poco del docente ¿no? Del tutor. 
¿Cómo le pareció el desempeño del docente o de la docente que estuvo con usted 
en el programa. Digamos que fue alto, medio, aceptable o bajo más bien? 
Entrevistado: pues el desempeño de la docente, en el sentido de que hablaba en 
inglés estándar sí fue alto, que lo manejaba muy bien el inglés. Dentro de las 
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temáticas, sí se manejó de pronto el material que fue el material didáctico: la 
grabadora, el video beam, el trabajo de grupo, el dramatizado, pero muchas veces 
dentro del trabajo algunas veces se volvía monótono, monótono. Entonces a veces 
sí se cansaba uno porque a veces la docente como que no, no, a veces no aportaba 
unas ideas. Antes nosotros como grupo sacábamos a relucir el trabajo, pero pues el 
nivel de pronto en el inglés sí fue alto, y la experiencia buena. 
Entrevistador: OK, pero cuanto las actividades faltaba tal vez más... 
Entrevistado: Sí, de pronto las actividades, sí, ahí sí puede ser un nivel medio en 
las actividades. 
Entrevistador: OK ¿qué aspectos destaca usted como positivos en el desempeño 
del docente? 
Entrevistado: el trabajo como personal, porque la docente, ella se daba cuenta de 
que de pronto nivel de nosotros no era muy alto. Entonces ella acoplaba lo que 
tenía hacia nosotros y muchas veces lo hacía personalizado. Eso fue un aspecto 
bueno. 
Entrevistador: OK. Ahora tal vez ¿qué aspecto vería usted negativo, o que le 
sugeriría al docente para próximas experiencias de inmersión? 
Entrevistado: le sugeriría que de pronto cuando conociera el grupo hiciera un 
diagnóstico de qué expectativa tiene el grupo, que trae, que sabe, porque cuando 
nosotros empezamos la docente empezó de una, directamente hablando inglés y 
con todo el material. Nosotros no lo manejábamos muy bien. 
Entrevistador: ¿pero cuando, es decir, cuando ya estaban ubicados en A1 o ustedes 
estaban en A2? 
Entrevistado: en A1. Entramos en A1. Ya al terminar la capacitación, pues salimos 
en A2. Pero cuando entramos en A1 de pronto no sugerencia es que se hiciera con 
un diagnóstico previo del grupo, porque tal vez se dio la confusión de que están 
acostumbrados a que los docentes que van hablen inglés perfectamente, nosotros 
no hablábamos, e inclusive tuvimos que cambiar de libro de trabajo porque era 
muy avanzado el que teníamos. Entonces la docente como que llegó y se frenó en 
ese instante porque se dio cuenta que el nivel no era el esperado por ella. Entonces 
hacer un diagnóstico previo al grupo. 
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Entrevistador: OK ¿Sugeriría alguna otra cosa a la docente para próximas 
experiencias? 
Entrevistado: de pronto algo así como de que fueron poquitico como más 
dinámica, como más entradora porque siempre dispendioso el horario de trabajo, 
siempre con el libro aunque libres un material muy bueno. Pero uno debe estar 
buscando como diferentes ámbitos para trabajar en inglés. 
Entrevistador: OK. Esta pregunta se relaciona mucho con la anterior ¿le gustó la 
metodología empleada por el docente del componente académico, digamos que 
mucho, medianamente, poco o no le gustó? 
Entrevistado: la metodología de la docente en si era buena porque como le digo ya 
manejaba el trabajo con video beam, o sea, música, el trabajo personalizado. 
También de pronto lo que yo le venía diciendo: ser un poquitico como más 
didáctica, pero sí, fue bueno. 
Entrevistador: OK. Hablemos ahora un poco el componente cultural del programa. 
Digamos como usted lo vio, ¿el componente cultural del programa sí fue de 
interés, o sea fue muy interesante, más o menos o poco interesante o no? 
Entrevistado: a mí sí me pareció muy interesante porque de todas formas la región 
tiene su folclor, tiene su historia, y en los trabajos culturales que hacíamos 
nosotros visitábamos de pronto las viviendas de algunas personas que eran 
importantes dentro de la isla históricamente. También visitamos museos, los 
jardines botánicos, o sea muchas cosas que pues a mi parecer sí fueron 
importantes porque todas formas uno tiene un concepto de que es una isla y son 
personas que trabajan y ya, y tienen muchas cosas. 
Entrevistador: OK. Bueno en esta pregunta hablamos un poco de su experiencia 
subjetiva con el componente cultural pero ahora tratando de ser un poco más 
objetivo, ¿cree usted que fue relevante, digamos para todo el mundo, para todo los 
docentes ¿sí? Es decir era pertinente el componente cultural? Muy pertinente o... 
Entrevistado: sí, mí se me pareció porque todas formas uno conociendo el 
comando cultural de la isla uno y empieza como adaptarse y haber de otra manera 
las personas que viven allá, pero sí me parece, a mi parecer sí, fue interesante y 
pertinente. 
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Entrevistador: bueno veníamos hablando del componente cultural. Desde su punto de 
vista, ¿cuál fue el actividad más interesante, la más importante, la que más le gustó a 
usted de todo el componente? 
Entrevistado: la actividad cultural que me gustó, la vez que tuvimos un reencuentro en 
la casa de un isleño donde aprendimos a bailar la música folclórica de allá y a preparar 
la comida típica, que fue donde todos participamos, estuvimos con personas de la isla 
que nos enseñaban a hacer las cosas de allá. Ese momento fue como, como una 
unificación porque muchas veces algunas actividades culturales, se dispersaba el 
grupo. En cambio en ésta estuvimos todos juntos porque se aprendió bailar, se 
aprendió a cocinar, estuvimos juntos compartiendo. 
Entrevistador: ¿fue la misma actividad en la que aprendieron a bailar y a cocinar o 
fueron dos? 
Entrevistado: esa misma actividad. Esa misma actividad donde se aprendió bailar y a 
cocinar, aunque sí se estuvo, o sea se separó, se partió el grupo para aprender a bailar, 
aprender a cocinar, pero estaban en contacto, en contacto directo. Me gustó mucho. 
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Entrevistador: ¿qué actividad fue la que menos le gustó, tal vez la menos interesante 
para usted? 
Entrevistado: una actividad que menos me gustó... tal vez de pronto cuando le dimos la 
vuelta a la isla, que nos llevaron en tour porque de todas formas siempre la 
dispendioso viaje porque era de espacio. Algunos compañeros no atendían lo que decía 
el tutor entonces siempre fue dispendioso y casi no nos gustó el tour. 
Entrevistador: OK, eso fue el principio ¿sí? 
Entrevistado: sí, eso fue al principio no más llegando a la isla. 
Entrevistador: OK, usted tuvo la oportunidad de degustar la cocina típica isleña 
¿Verdad? Los platos típicos, ¿qué le pareció esa experiencia? 
Entrevistado: pues al principio me parecía aterrador porque el plato típico tenía 
caracol, pero en realidad lo provee y me di cuenta de que es un plato muy parecido al 
de la región de acá que es el sancocho, entonces no, me gustó mucho. 
Entrevistador: el rondón ¿sí? 
Entrevistado: el rondón, el rondón que es de allá, y yo probé también el cangrejo, las 
comidas de allá, sí me gustó mucho. 
Entrevistador: ¿cómo fue su experiencia con la alimentación ¿no? Ya no hablando de 
lo más típico sino de la alimentación? 
Entrevistado: la alimentación si fue para mí lo mejor, excelente porque mientras 
estuvimos hospedados allá, la familia nos brindaba lo que eran las tres comidas diarias, 
de pronto en la tarde nos daban un refrigerio, podíamos contar con cualquier tipo de 
comida a la hora que quisiéramos. A mí sí me parece excelente. 
Entrevistador: ¿usted asistió a los servicios religiosos, tuvo esa oportunidad? 
Entrevistado: pues, por mi propia voluntad no fui, pero en una actividad cultural si 
visitamos la Iglesia Bautista, y escuchamos su historia, inclusive se hizo la oración, 
pero fue la única vez que fui. 
Entrevistador: pero esa no fue una actividad programada ¿sí? 
Entrevistado: sí, esa fue una actividad que se programó como algo de las actividades 
más cortas que se han hecho, que visitamos la Iglesia, que tenía ya sus años de 
fundada, conocimos la cultura. Esa fue la única vez que fuimos. 
Entrevistador: OK ¿y cómo le pareció a usted esa experiencia, o como le parece el 
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contexto de San A en cuanto lo religioso? 
Entrevistado: pues me parece que San A está centrada, tiene su prensa y tiene su 
religión y las personas son como respetuosas al tener su religión. 
Entrevistador: OK, A ¿diría usted que la inmersión fue una experiencia novedosa? 
Entrevistado: pues a mi parecer sí, a nivel personal si fue novedosa porque era primer 
vez que enteraba que en San A se hacían inversiones, y me di cuenta de que desde el 
año 2003 2004 por lo menos, se hacen inversiones y yo no sabía. Para mí fue algo 
novedoso, no conocía la isla, no conocía la cultura de los isleños, y conocer gente de 
otras regiones es lo mejor. 
Entrevistador: OK, ahora usted me podría contar sobre algún aspecto, tal vez algún 
acontecimiento que le haya llamado la atención de la isla, de su vida cultural. Ya no 
estamos hablando del componente cultural del programa sino de lo que es la cultura 
isleña, algo que le haya cautivado, que le llamaba la atención. 
Entrevistado: no, a mí me llamó mucho la atención y me gustó demasiado o sea no 
humanos que son. Allá el isleño es muy atento, allá el isleño si uno necesita un favor, 
necesita hacer alguna diligencia, el isleño le colabora mucho uno, es respetuoso. Eso 
fue lo que me gustó, o sea son muy humanos allá, son muy humanos las personas de la 
isla. 
Entrevistador: OK ¿cómo fue, como le pareció su experiencia, como se sintió en su 
experiencia con las familias? 
Entrevistado: excelente, con la familia que yo estuve yo compartí, compartí muchas 
cosas, yo no tuve conflicto, no tuve diferencias, en ningún momento me llamaron la 
atención a mí, ni yo tuve que decirle a ellos aspectos negativos. Allá del trabajo fue 
espectacular, e inclusive la familia donde yo estuve tenía un muchacho, un hijo de 17 
años, entonces fue como una colección buena, no, fue muy agradable. 
Entrevistador: OK, ¿le gustaría hacer alguna sugerencia o un comentario general para 
el programa de inmersión? 
Entrevistado: pues en realidad, sugerencias o aspectos negativos no los veo porque yo 
no lo sufrí. Para mí la experiencia fue muy buena. Si yo hubiera tenido algún percance 
le hubiera dicho, pero, o sea, el programa, lo que es la estadía, la alimentación, el 
estudio del transporte, todo está muy bien coordinada. 
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Entrevistador: OK, viéndolo tal vez no como algo negativo sino algo que haría falta y 
que sería bueno implementar en la inmersión para mejorar, ¿qué sería? 
Entrevistado: tal vez de pronto que se hicieran de pronto actividades que qué implicar 
didácticas con los demás integrantes de los otros cursos, porque así como los otros 
docentes que tienen un nivel amplio en inglés le pueden ayudar mucho uno, y cuando 
se trabajaba allá era cada grupo de docentes en sus grupos de trabajo. 
Entrevistador: OK, vamos hablará un poco de la experiencia lingüística del programa 
¿no? ¿Cómo le pareció usted, como le fue, como se sintió en este contexto lingüístico? 
Entrevistado: pues al principio, al principio fue un poco difícil porque de todas formas 
el estar en contacto directo con personas que, que pronuncien y hablan muy bien el 
inglés para uno que apenas está empezando es un poco difícil. Ya a lo último uno 
empieza como a entender las cosas, ya uno dedicado al estudio amplía muchas cosas. 
Entrevistador: OK ¿cómo le pareció, bueno la experiencia un poco más amplia, 
digamos pensando no solamente en lo que fue la cuestión de la inmersión que fue en 
inglés, sino digamos el creole, si es que tuvo la oportunidad de escucharlo, pues me 
imagino que sí, el español de los isleños, ¿qué tal, que le pareció viéndolo como un 
poco más general la experiencia? 
Entrevistado: no, pues a mí me impactó y me pareció como agradable escuchar que 
estas personas tenían un propio lenguaje, y que no viene de hace pocos no son muchos 
años atrás, y en ese contexto pues yo lo escuchaba y yo estaba atento y era algo que era 
de admirar, porque así cómo se aprende una lengua, ellos mismos crearon la suya. 
Entonces no, me pareció agradable, me gustó mucho inclusive estuvo en contacto y 
preguntando sobre el lenguaje. 
Entrevistador: OK, hablando de eso mismo ¿usted creería, usted cree que el creole o 
cómo lo ve usted, usted ve que el creole es como una, es como una variedad del inglés 
como corrupta o que es más bien otra lengua? 
Entrevistado: pues lo que yo me enteré y me di cuenta desde el creole es una mezcla 
del inglés, el francés y el español. Yo no podría decir de que es un inglés como dañado 
porque ellos no cambian lo que son el significado de las palabras, ellos pronuncian sus 
cosas y y tiene el mismo significado que en español. Lo que pasa es que como si hubo 
una mezcla de culturas, entonces yo pienso que o sea es una lengua nativa de unas 
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personas que tal vez la hicieron por una necesidad de comunicación. 
Entrevistador: OK, según su experiencia, lo que usted observó en San A, ¿cuántas 
lenguas hablan los raizales? 
Entrevistado: me di cuenta hace poquito de que hablan tres lenguas: el inglés estándar, 
el español y el creole, en su totalidad el isleño lo habla y muchas personas no saben 
inglés. 
Entrevistador: OK, vamos a hablar ahora un poco del inglés que hablan los isleños, por 
ejemplo el que hablaba su anfitrión, algunos raizales con los usted tuvo contacto 
¿cómo describe usted ese inglés, ese inglés estándar que hablan ellos? 
Entrevistado: pues el inglés que ellos hablan, pues lo percibía que era claro, porque de 
todas formas son personas que, desde muy pequeñas han estudiado y hablan el inglés. 
Yo lo que lo percibí que era un inglés bien pronunciado, se entendía y me pareció que 
estuvo bien. 
Entrevistador: OK ¿Cómo describió español que hablan los raizales? 
Entrevistado: yo lo noté que hablaban bien, o sea yo no veía que de pronto las personas 
se confundieron al pronunciar las palabras o tuvieran contradicciones al hablarlas, 
estuvo bien. Lo sentí muy bien que hablaban en español. 
entrevistador: OK ¿no total vez alguna diferencia con el español de, pues de las 
personas provenientes de Colombia continental? 
Entrevistado: no, inclusive con las personas de la familia con que yo vivía hablaban 
muy bien el español, inclusive no le sentí el tono de voz que tiene cada región, que 
siempre es diferente. Sentí como si estuvieran hablando en la misma región mía. 
Entrevistador: OK ¿cómo describe usted el creole ahora? 
Entrevistado: yo lo describiría como algo que hace parte de un patrimonio por qué ese 
lenguaje es algo que fue nacido hace muchos años, inclusive personas que solamente 
hablan este idioma, no conocen el español ni el inglés, solamente el creole. Entonces lo 
describiría como algo que es perteneciente a la región, algo que es propio de ellos. 
Entrevistador: OK, entrando a eso un poco vamos a tratar de imaginar, digamos, lo que 
siente, lo que piensa por los raizales, por los nativos de allá ¿cuál cree usted que la 
importancia del creole en la vida de las personas nativas de San A, de los raizales? 
Entrevistado: pues ellos, por lo que yo pienso es que lo que incluyen ellos, la 
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importancia de ese idioma es que ellos aprenden a ampliar sus vocabularios, porque 
ellos al hablar el creole, los niños lo aprenden y aprenden hablar español inglés en el 
colegio y en el hogar hablan en creole. Al hablar el creole ellos amplían mucho su 
mente tienen que ver la necesidad de aprender otro idioma, si no fuera por el creole 
aprenderían más idiomas. 
Entrevistador: OK ¿cómo así? 
Entrevistado: por ejemplo, yo conocí niños que solamente hablaban creole, no 
hablaban español y no lo han inglés. Esos niños en algún momento tendrán que 
aprender a hablar español porque en la isla se habla el español también. Tienen que 
salir a Colombia, tienen que hablar español. Entonces es algo que les amplía a ello sus 
vocabularios, aprender a conocer otros idiomas. 
Entrevistador: OK, ¿cuál es la importancia del español para ellos? 
Entrevistado: pues para algunos con los que tuve contacto si es importante, para otras 
personas no le dan relevancia porque ellos piensan que su vida gira y está en la isla, 
entonces no ven la necesidad de aprender español porque la isla hablan el creole. Otras 
personas estudian y hablan el español por la necesidad de progresar y de salir adelante, 
trabajando de pronto en Colombia o en otro país de Centroamérica. 
Entrevistador: ¿cuál es la importancia del inglés para ellos? 
Entrevistado: para ellos el inglés más que todo de pronto para las personas que viven y 
trabajan del turismo es algo importante para ellos. Porque para ellos es vital, 
importantísimo hablar en inglés porque la mayoría del turista es extranjero y hablar 
inglés, entonces se entienden con ellos. 
Entrevistador: OK ¿cuál es la importancia ahora, saliendo un poco de lo que es la 
inmersión, cuál de usted que es la importancia que tiene el inglés para Colombia en 
general, para todo el país? 
Entrevistado: pues en Colombia se habla de que debe ser importantísimo, vital que se 
hable el inglés en nuestro país porque es una lengua que es universal. Muchas veces 
algunas regiones del país no le dan esa importancia, porque piensan que aprendiendo 
esa lengua no van a tener una proyección en el futuro. Entonces, mi parecer es que es 
algo muy importante, es algo que le da muchas ayudas a uno y le brinda y le da 
muchas oportunidades, el inglés, y en Colombia pues como yo le dije hay personas y 
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regiones que sí le dan una importancia al inglés y hay otros que no. 
Entrevistador: OK ¿cuál sería la importancia del español para Colombia, para nosotros 
los colombianos? 
Entrevistado: pues aquí hay personas, todas en algún momento en la vida se detienen a 
pensar de que cuando hablan el español hablan mal, pero no se preocupan por 
corregirlo. Muy poquitícas yo creo que se preocupan y se dan a la pela de mirar que el 
español es algo muy importante, y además es un idioma que es muy difícil de 
aprender, y en cambio hay personas que no le dan esa importancia porque piensan que 
el español es algo que nace con ellos y no tienen que mejorarlo ni nada. 
Entrevistador: ¿y usted cree que hay que mejorarlo? 
Entrevistado: sí, muchos aspectos porque hay palabras que nosotros decimos y en 
realidad tienen un significado diferente a lo que le damos, porque no nos detenemos a 
leer y mirar el significado verdadero. Muchas veces hay contradicciones entre una 
persona colombiana que hablé con un mexicano, que es del mismo español, pero 
muchas veces uno utiliza palabras que en realidad no tienen ese sentido. Entonces no 
sé, tiene uno que pensar y estudiar bien el español. 
Entrevistador: OK, hablábamos de que el inglés es importante porque es una lengua 
universal, me decía usted, en ese sentido ¿por qué sería importante el español para 
nosotros? 
Entrevistado: para nosotros, aquí dentro de la región colombiana es importante porque 
se aprende como tener una mejor comunicación, porque lo que es por tradición oral, se 
van cambiando mucho las cosas, y si algo que no está bien dicho, que no tenga 
claridad... entonces piensa en ese aspecto que debe ser muy importante, o sea nosotros 
entendemos lo que hablamos porque estamos acostumbrados a maltratar las palabras, 
pero es muy importante saberlo hablar porque llega otra persona de otra región que 
hable español, de otro país sus, y no nos da a entender hablando el mismo idioma. 
Entrevistador: OK, A ¿de usted tal vez que el creole tenga alguna importancia para el 
país? ¿Cuál sería? 
Entrevistado: pues no tanto para el país, más bien para la misma isla, para el isleño, 
porque aquí en Colombia ese idioma no se habla. Si hubieran de pronto unas etnias o 
grupos dentro del país que tuvieran ese idioma, si sería importante que lo 
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conociéramos. Pero como solamente se habla en la isla, entonces no creo que sea algo 
muy importante dentro del país colombiano porque no hay etnias que la hablen. 
Entrevistador: OK, A ¿cómo caracterizaría usted la identidad de los raizales, de los 
nativos de San A, como lo describiría usted?  
Entrevistado: pues ellos son personas que se dedican mucho el trabajo, o sea una 
característica de ellos es que son emprendedores, algunos. Porque me di cuenta que la 
vida en San A es costosa, las oportunidades son mínimas. Entonces el isleño, 
característica es primero ser muy humano y lo otro es ser un trabajador. 
Entrevistador: hablemos un poco de la inmersión relacionada con la práctica del inglés, 
que es el objetivo más importante ¿cómo fue su experiencia de inmersión en relación 
con la práctica del inglés? 
Entrevistador: en el sentido de la práctica, muy buena porque nosotros teníamos 
contacto directo en cualquier instante con el inglés, si íbamos a tomar el refrigerio, si 
íbamos al baño, si íbamos a la sala de Internet, todo en inglés. Las personas se nos 
dirigían en inglés, aunque pues era un poco dispendioso para nosotros que teníamos un 
nivel bajo, pero en la práctica fue bueno porque constantemente fue inglés dentro del 
aula y fuera de ella. 
Entrevistador: OK, usted dice que antes, lleva bastante tiempo digamos que ningún 
contacto con el inglés ¿no? En la normal, con su intensivo, usted habrá escuchado 
inglés americano, británico... la pregunta sería ¿la variedad de inglés que usted 
encontró en la isla era de pronto lo que usted esperaba encontrar o esperaba encontrar 
algo más similar al americano, al británico, cuál fue su sensación cuando escuchó los 
isleños? 
Entrevistado: no, cuándo yo escuché los isleños, de pronto los docentes que tenían un 
nivel de inglés estándar si hablaba un inglés americano, yo si me di cuenta por la 
pronunciación Cuando ya trabajábamos algunas temáticas que eran audios o videos, 
manejaba un inglés británico, y a veces se confunden las personas por la pronunciación 
de las palabras. Algunos isleños que de pronto manejaban el creole más que el inglés, 
también el inglés se sentía como un poco como el británico, pero lo que eran los 
docentes con el inglés estándar si el americano. 
Entrevistador: OK, pero, muy interesante ese punto, pero entonces digamos, lo que 
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hablaba los isleños, haciendo una generalización, ¿era lo que usted esperaba encontrar 
o de pronto hubo un cierto choque cuando... qué fue lo que usted sintió? 
Entrevistado: no, yo sí esperaba... cuando me di cuenta que hablaban inglés, los 
escuchaba en la calle y hablaban con los turistas, sí, me llevé una buena impresión de 
que hablaban un inglés americano. 
Entrevistador: OK ¿cuál era su expectativa con respecto a la mejora en la competencia 
en lengua inglesa, digamos que usted esperaba mejorar su competencia en inglés en 
ese periodo de inmersión mucho, mejorarlo más o menos o mejorar la poco más bien? 
Entrevistado: mi expectativa cuando entré al curso, yo pensaba que iba a mejorar un 
ciento por ciento porque iba a vivir con isleños que hablaban sólo inglés, y uno por la 
necesidad del idioma, uno percibe muchas cosas rápido. Pero resulta que el trabajo que 
se dio en la isla pues fue diferente de lo que yo pensaba, fue mucha intensidad horaria, 
pero, sí aprende inglés pero no pensé que fuera a llenar todas mis expectativas porque 
pues se necesita mucho tiempo para poder hablar bien el inglés, pero se aprende 
mucho, mucho lo que me hacía falta. 
Entrevistador: es decir que usted, digamos desde aquí ¿usted era más bien realista, se 
había pues que no dio mejorar del cielo a la tierra o sí esperaba mejorar muchísimo? 
Entrevistado: yo sí esperaba mejorar, yo sí esperaba mejorar de pronto de una escala 
de uno a 10 yo pensaba mejorar un 5 o un 7 del inglés porque era algo que iba estar en 
contacto con personas que hablaban inglés. Cuando estaba ya me di cuenta de que si 
estaba esa posibilidad, pero la falta del tiempo... porque de todas formas la intensidad 
del estudio, el contacto con las personas. La expectativa sí la tiene uno de ampliar 
mucho el vocabulario, la falla es la intensidad, el tiempo. 
Entrevistador: ¿qué habilidad esperaba usted mejorar más, cuál creía usted que iba a 
progresar más: en auditiva, en la oral, en escritora o la lectora? 
Entrevistado: mi expectativa, yo pensaba era mejorar en la parte del speaking porque 
cuando yo hablaba con las personas se me dificultaba mucho. Muchas veces me 
hablaban en inglés y yo entendía las órdenes pero al momento de yo responder, eso me 
daba mucha dificultad. La escritura sí es algo que se entiende muy bien. Mi 
expectativa era mejorar más que todo eso. 
Entrevistador: ahora ¿cree usted que su nivel de lengua inglesa, su competencia en 
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inglés mejoró mucho, mejoró más o menos o mejoró poco? 
Entrevistado: a mi parecer mejoró, mejoró mucho porque cuando uno tiene el estudio, 
por ejemplo cuando yo me gradué, en esa época yo era muy bueno en el inglés. Sale 
uno de estudiar y entonces pierde el contacto con el inglés, empieza uno mermar. Ya 
cuando estuve en la isla me di cuenta que mejoré mucho, aprendí muchas cosas y por 
eso pues en estos momentos tengo algo que me sirve mucho para trabajar en mis 
clases. Entonces sí le doy gracias al trabajo porque he mejorado bastante. 
Entrevistador: OK, usted me cuenta que su expectativa era mejorar el speaking 
primordialmente. Ahora ¿en qué habilidad notó que hubo efectivamente mayor 
evolución, en ese speaking, en la auditiva, en la escritura o en la lectura, en cuál 
mejoró más? 
Entrevistado: mejoré mucho en la auditiva, en la auditiva y tal vez en la escritura, 
aunque pues uno empezando en inglés le va muy bien escribiendo, pero estando en la 
isla me di cuenta que en el audio mejoré mucho porque constantemente las personas 
hablan en inglés y uno no tiene una base escrita, entonces el oído se desarrolla, 
entonces mejoré mucho eso porque ya percibía y entendía los mensajes. 
Entrevistador: OK ¿cuál fue la que menos mejoró? 
Entrevistado: de pronto si reforcé el speaking, el hablar, me faltó un poquitico 
reforzarlo más porque de todas formas al yo tratar de hablar tenía que traducir las 
palabras en mi mente me demoraba mucho pa hablar, entonces era algo que nos hizo 
falta más como mejorar. 
Entrevistador: OK, bueno vamos a hablar ahora un poco de la incidencia que usted ve 
que la inmersión tiene o ha tenido en su práctica profesional ¿no? De lo que son sus 
clases aquí ¿cree usted que la inmersión tuvo efectivamente incidencia en toda su 
práctica profesional, digamos que mucha incidencia mediana o poca más bien? 
Entrevistado: incidencia tuvo mucha porque primero aprendí de la metodología de mi 
tutora, aprendí también de la metodología de mis compañeros de inmersión porque 
como ellos son docentes también de básica primaria, al momento de presentar trabajos 
o actividades ellos implementaron mucha didáctica. Eso me sirvió, lo tomé como 
ejemplo lo trabajo aquí en la institución. La incidencia que tuvo allá y me di cuenta es 
que para uno manejar el inglés, debe manejar mucho audio, y uno comete el error de 
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trabajar primero la escritura. Entonces, eso me ayudó mucho y he cambiado un poco la 
perspectiva del trabajo en inglés. 
Entrevistador: ¿por qué cree usted que hay que trabajar primero lo que es audio oral y 
luego la lectoescritura? 
entrevistado: porque lo audio oral primero le ayuda a uno como a percibir lo que 
significan las cosas. En el trabajo del audio oral cuando se trabaja, desarrolla uno los 
sentidos en la mente y se da cuenta lo que le están hablando. Ya cuando lo empieza 
uno a escribir, ya no es algo tan difícil porque a muchos estudiantes les da dificultad 
escribir y después pronunciar porque es diferente. Entonces ya cuando uno lo escucha 
y lo habla es más fácil escribirlo porque ya tiene la pronunciación que es lo más 
importante. Eso fue lo que yo me di cuenta en la inmersión y lo estoy manejando en el 
colegio. 
Entrevistador: OK, A, usted ha enseñado inglés con quinto y con tercero, ¿tal vez 
considera usted alguna de las variedades, digamos el británico o el americano o el 
australiano? ¿Considera usted alguna de esas su referente para medir a los estudiantes 
o usted más bien, prefiere uno pero los acepta? 
Entrevistado: no, yo como referencia con los estudiantes manejo el americano porque 
muchas veces el material de apoyo y el didáctico que manejó con los estudiantes 
americano, y además los estudiantes como están acostumbrados a escuchar de pronto 
en televisión y en la radio el americano, se facilita más trabajarlo. Si yo entro a 
calificar y a manejar el británico, entro en una confusión con los estudiantes. Yo me 
apoyo en el americano. 
Entrevistador: OK ¿por ésa razón digamos que tiene usted preferencia por uno de los 
dos? 
Entrevistado: mi preferencia es el americano porque es un lenguaje que como le digo 
es universal, el americano tiene su pronunciación diferente, pero entonces por eso lo 
manejó con los estudiantes. 
Entrevistador: OK, en sus clases con los niños usted ¿ha intentado incluir algunos 
aspectos de la cultura anglófona, es decir no sólo lengua sino aspectos culturales ¿no? 
Por ejemplo gastronomía o algo de historia, no sé, digamos cositas así culturales? 
Entrevistado: de pronto ha sido mínimo porque con los estudiantes si he trabajado de 
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pronto algo de gastronomía, porque la misma institución me lo ha exigido en los 
planes de área. En este momento yo no he podido como ampliar y manejar mi 
didáctica con los estudiantes porque me doy cuenta que el nivel de los niños es muy 
bajito de acuerdo lo que se exige. Entonces a mí me ha tocado que manejarlo desde un 
nivel muy muy básico con los estudiantes y eso ha sido un impedimento para poderlo 
como ampliar como dice usted de pronto con actividades culturales, historia, otras 
temáticas. Algo que se asemeja mucho de pronto es la gastronomía que el trabajo con 
los estudiantes, también he trabajado con ellos de pronto algo como religioso en el 
inglés. He metido cositas religiosas. 
Entrevistador: OK. A, luego de la inmersión, digamos de esta experiencia cultural ha 
intentado usted enseñar algo o contar sus estudiantes algo sobre todo lo que es la 
cultura Sanandresana, pues la cultura raizal y todo lo que es la diversidad? 
Entrevistado: en un principio, pues que yo haya implementado de pronto la cultura 
isleña en mis clases, pues ha sido mínimo pero sí he hablado con los estudiantes, y les 
he contado porque cuando yo apenas empecé y llegué los estudiantes estaban a la 
expectativa y yo sí hablé con ellos, les dije que era una isla que pertenecía a Colombia, 
que era algo de nosotros, que habían personas como nosotros les hablé de la cultura, 
les dije que hablaban inglés. Entonces era algo que sí tuve con ellos en un principio. 
Entrevistador: OK ¿cuál cree usted que fue el aporte más valioso de toda la 
experiencia de inmersión a su quehacer docente, a su práctica aquí? 
Entrevistado: lo más valioso fue haber aprendido de la metodología de muchas 
personas que estaban en la inmersión. Como yo le digo la metodología de la tutora 
mía, la metodología de mis propios compañeros cuando hacían sus exposiciones, sus 
trabajos de sus proyectos, eso fue algo muy enriquecedor. Además el trabajo del inglés 
que amplió mi vocabulario también. 
Entrevistador: OK, ¿le gustaría hacer referencia a algún otro aspecto de la inmersión? 
Entrevistado: tal vez referirme a que pronto fue algo que fue muy bonito, o sea algo 
que me llegó, algo que yo no conocía, y pues un aporte que yo le doy a la inmersión es 
que tal vez la calidad de tiempo pues a las personas que manejamos un nivel bajo de 
inglés, debería ser un poquitico con más tiempo porque hay docentes que manejan el 
inglés perfectamente, entonces es algo que es un refuerzo para ellos. 
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Entrevistador: OK, ¿algún otro aspecto tal vez que quiera comentar, tal vez alguna 
sugerencia? 
Entrevistado: pues no, dentro de los aspectos yo no vi pues inconvenientes como 
altercados así en la inmersión no, fue algo muy bueno los docentes muy bien 
preparados, certificados.  
Entrevistador: OK, ¿cómo notó usted la cuestión anímica, digamos a nivel personal y 
la de sus compañeros, pues el mes de estadía en la isla es algo bastante arduo, como 
vio usted eso? 
Entrevistado: pues al principio si fue algo que fue difícil, porque muchos compañeros, 
más que todo algunas mujeres que eran casadas les dio muy difícil el trabajo en la 
inmersión. Pasados ya 15 días se fueron acostumbrando. A mi parecer, pues no me dio 
muy difícil porque pues yo estaba acostumbrado a estar por fuera de lugar viviendo 
por lo menos cuatro meses por fuera. Cuando estuve en San A pues yo me mentalicé: 
vamos a estudiar, vamos a conocer gente y para mí no fue difícil, la estadía no fue 
difícil, tal vez se me pasó muy rápido el tiempo. Algunos compañeros sí afectados, 
afectaba el estado anímico en el estudio porque muchos de ellos, más que todo las 
mujeres que tenían hijos y eran casadas, les dio muy difícil. Entonces el estado 
anímico bajaba mucho y cuando íbamos a clase decaía. 
Entrevistador: OK ¿usted cree que es estado anímico, de pronto que no era tan alto al 
final para algunos, usted cree que eso pudo haber tenido alguna incidencia también en 
el QPT, que hemos hablado que el QPT pues es un poco abrupto para lo que en 
experiencia, pero tal vez habría algo de ese factor anímico ahí o no? 
Entrevistado: no, tal vez no. Para lo que es el QPT no, de pronto si el estado anímico 
haya bajado por lo menos los primeros cinco días, si afecto de pronto el estudio de la 
primer semana porque tal vez no se cumplían a cabalidad las actividades dentro del 
aula por estar pensando, preocupados o algo. En QPT no creo que haya  incidido en 
eso. 
Entrevistador: OK A ¿le gustaría referirse a la entrevista, como estuvo la claridad de 
las preguntas? 
Entrevistado: pues fue algo claro, algo bueno y pues además es algo que le ayuda a 
uno como a recordar tal vez de pronto las cosas que aprende uno. 
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Entrevistador: ¿tiene alguna sugerencia de algo que se deba tocar y no se tocó? 
Entrevistado: no, tal vez de pronto dentro de la parte, como yo le vengo insistiendo, 
que se haga énfasis en didáctica. De pronto dentro del trabajo, hacer énfasis en eso. 
Entrevistador: OK ¿alguna cuestión sobre la entrevista, de pronto alguna crítica que le 
haga usted, una sugerencia? 
Entrevistado: no, estuvo claro. 
Entrevistador: tal vez la extensión, ¿cómo lo ve usted? 
Entrevistado: no, está bien. 
Entrevistador: ¿en este momento como se está sintiendo usted, digamos un poco 
exhausto? 
Entrevistado: no, no porque de todas formas o sea, es agradable. Es agradable hablar 
del tema porque es una experiencia que de todas formas es enriquecedora y es una 
experiencia que a uno le gusta, entonces no es que uno se canse por hablar de eso 
porque es algo que es agradable hablar. 
Entrevistador: ¿no está como muy largo? 
Entrevistado: no, tal vez no. Por tiempo no porque no sentí el transcurso, y como le 
digo si a uno le gusta hablar de algo... 
entrevistador: OK A, muchas gracias. 
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Entrevistador: Bueno B, en primera instancia a mí me gustaría saber, desde tu 
experiencia, cuales son… cuales son los aspectos positivos del programa. 
Entrevistado: Ok, ¿In English, ¿in Spanish? aspectos positivos del programa. ¿A nivel 
personal, a nivel laboral o del programa mismo? 
Entrevistador: Pues tal vez de tu experiencia como docente, ¿no? ¿en cuántas 
inmersiones has estado? 
Entrevistado: eh, desde el año pasado, 2007, eh 8 y ahora. 
Entrevistador: OK, cuéntame desde una perspectiva general ¿cómo lo ves? 
Entrevistado: OK, la experiencia en esta inmersión ha sido todo un reto, todo un reto 
porque ha sido algo nuevo. Es el mismo ejercicio del docente pero con muchas más 
exigencias a nivel, a nivel del lenguaje, a nivel del trabajo, a nivel de la metodología 
como tal y ha sido muy enriquecedor porque yo también he tenido que, que aprender a: 
nuevas metodologías,  nuevas estrategias; entonces en ese sentido ha sido más bien un, 
un… el desarrollo realmente y eh… enseñanza aprendizaje: así como ellos aprenden, o 
sea el docente también en este caso en este proyecto también hace un aprendizaje muy 
muy significativo. 
Entrevistador: OK, y a nivel digamos  personal, la dimensión personal. 
Entrevistado: a nivel personal pienso que el proyecto está enfocado; está enfocado al 
desarrollo de las 4 habilidades básicas del idioma, ¿cierto? Y tiende a…  a  hacer 
efecto en los alumnos porque la metodología, tanto los materiales, tanto la disposición. 
Todo está sincronizado o ajustado a que lleguemos todos al mismo propósito, al 
objetivo, entonces pienso pienso que todo está logísticamente organizado, los alumnos 
saben a qué vienen, y que eso esté claro es muy importante. 
Entrevistador: ¿Cómo te parece el material? 
Entrevistado: Muy completo. Muy completo; es más, las propuestas que hacen, los tips 
y lo más importante que tiene el material face to face  es que el alumno mide su 
progreso. Entonces con el portafolio, el alumno tiene la opción de autoevaluarse, y eso 
es fundamental, eso es fundamental porque entonces él puede hacer un un back, un go 
back, entonces puede ir a reportar  esa ese objetivo no alcanzado o ese inconveniente 
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que tenga, el puede puede regresar a desarrollarlo. 
Entrevistador: ¿Cuáles son las limitaciones que ves desde tu percepción del programa 
o las dificultades que hay, los retos? 
Entrevistado: Las dificultades que he tenido en esta inmersión son alumnos con 
bastantes limitaciones con el idioma; es desconocido más bien; entonces es un grupo 
inicialen el que tenemos que comenzar del abecedario, y eso es un reto porque 
incluimos mucha paciencia, incluimos muchas estrategias didácticas como puedes ver, 
aquí  tenemos que tener mucho vocabulario porque el alumno en esta etapa es una 
tabla rasa, ¿ves? Es como si tuvieras un tablero en blanco, una hoja en blanco, el cual 
tienes que trabajar mucho para llenarlo de toda la información necesaria para 
desarrollar todas las habilidades en el idioma, y que esto pueda utilizarlo tanto 
personalmente, como profesionalmente. 
Entrevistador: ¿Sí están todos en un nivel bajo, o hay gente que sabe más que otros? 
¿Cómo es el nivel? 
Entrevistado: Haber, tengo 1 alumno, tengo 2 alumnos, básicamente tengo dos 
alumnos que me entienden, ¿cierto? Dos alumnos que escriben, y eso también lo 
entienden, pero la limitación de toda la inmersión, podría decirse que es escuchar. El 
docente que llega, el docente de inglés que llega de Colombia es un docente de libro, 
de texto, de gramática, de mucha escritura, pero desarrolla poco la habilidad de la 
escucha. El hecho de que yo le hable en el idioma, tengo que hacerlo muy pausaaado, 
muy lento. Las palabras, es más, la pronunciación es diferente ¿cierto? Porque ellos 
tienden a leer lo que ellos ven, ¿cierto? Entonces yo teniendo una fonética, ya sabe 
cuales son los códigos, para ellos asimilar ese sonido, ese fonema es extraño entonces 
hay que hacer un proceso de reconocimiento tanto de los fonemas como de algunos 
grafemas, entonces es un ejercicio de mucha dedicación 
Entrevistador: ¿Sugerirías entonces que los docentes que vengan ya tengan algún nivel 
o que sugerirías? 
Entrevistado: Debe hacerse una clasificación obviamente, pero los docentes que 
lleguen entonces que así como en este salón hubo que tuvimos que ubicar o abrir un 
curso inicial, sería interesante que todos los docentes que llegaran estuvieran en el 
mismo nivel. De hecho, esa es la idea y eso se pretende, pero como no contábamos con 
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un grupo tan limitado en muchas de las habilidades, tuvimos que abrir este curso. 
Sugerir… docentes de inglés, es una buena opción pero ellos están en otro nivel. 
También tener en cuenta los otros docentes porque igual tendemos a ser bilingües 
entonces incluir a todos los docentes es una buena opción. Hay que tener, como te dije 
anteriormente, muchísima, muchísima actividad, mucha lúdica, mucha didáctica, si? 
Mucho material, tanto audiovisual, como flashcards, todas esas cosas que se pueden 
ver, todas esas cosas para hacer, crear. Estas actividades son significativas y el efecto 
es importante en el aprendizaje del idioma 
Entrevistador: ¿Cuáles son los beneficios que ves que el programa tiene para los 
estudiantes? 
Entrevistado: Muchos. Hay muchos beneficios. Hay beneficios a nivel personal, a 
nivel cultural, a nivel profesional, y esos son relevantes en todos los sentidos. A nivel 
personal, la interacción que se lleva ¿cierto? Que se hace. El compartir experiencias. A 
nivel personal es experimental, ¿no? Yo creo que en todos los niveles más bien. Es una 
cuestión vivencial en donde el alumno siempre va a interactuar y el alumno con su 
compañero de clases también es un alumno y también es un profesor. Hay veces que 
los alumnos un poquito más fuertes en algunas habilidades tienden a ayudar al 
compañero y eso es excelente. Hay veces que el docente como tal no puede llegar al 
alumno y es más fácil que otro compañero lo haga ¿cierto? El alumno con más 
limitaciones se siente más relajado. Claro que yo como docente tiendo a  darte ánimos 
¿no? También en la motivación del profesor. A nivel cultural, es una experiencia yo 
creo que inolvidable por la calidad de las personas que vivimos en la isla, por lo que se 
puede compartir, por el aprendizaje, ehh, la tranquilidad más que todo ¿sí? Que que 
emana la gente, que emana la isla. Es una interacción cultural muy importante.  
Entrevistador: ¿Cuáles serían los beneficios para la isla y la cultura isleña? 
Entrevistado: Para la isla… los beneficios del programa… serían ehhh aportar 
docentes ya que incluimos docentes de San Andrés ehh da como producto a San 
Andrés docentes con muchas más habilidades y más capacidades de hacer el ejercicio 
¿cierto? de la enseñanza-aprendizaje, hacer el proceso. Esas personas que estamos 
formando en su… en el diario, en la rutina de de la inmersión se produce un cambio, y 
ese cambio hace efecto en su ejercicio profesional ¿cierto? ellos van a poder con más 
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confianza, con más seguridad en sí mismos hacer mejor su trabajo. La mayoría de los 
alumnos que llegan siempre es un temor a hablar, un temor a la pronunciación, un 
temor a… uy qué pena y la idea es como ir desechando esas ideas y hacer que San 
Andrés tenga docentes de mejor calidad en el idioma y obviamente esto es una cadena, 
mis alumnos también van a ser de mejor calidad, no solo aquí o sea en Colombia. 
Entrevistador: OK, una dimensión que no había visto. 
Entrevistado: Si o sea, la inclusión de los docentes de  San Andrés porque sucede que 
nosotros hablamos creole. El creole tiene bases de cinco idiomas ¿cierto?: africano, 
Dutch, francés, entonces esa mezcla que tiene el creole, ya nosotros la ya nosotros 
fijamos fonemas, no grafemas porque no muchas personas los conocen, no conocen la 
escritura pero sí; cuando yo puedo decir “com ia” en creole, o sea, decirle a esta 
persona que en inglés es “come here” es complicado y es un es un proceso lento. 
Tengo dos alumnas precisamente en esta clase que tienen ese problema y el ejercicio 
con ellas es un poco más arduo, un poco más intenso porque entonces no es “com ia”, 
no es “likú” no es “da wata” ¿cierto?, que son palabras directamente del creole sino 
que son palabras formales del inglés no? Yo creo que debería ser un proceso más 
prolongado para ellos pues porque  eh es difícil. Cuando llega un monoparlante, las 
personas que llegan de Colombia es fácil es más fácil el trabajo porque tú dices “thi 
table” y para ellos queda… fonéticamente ¿sí? “thi table”. En cambio para un isleño is 
“thi tiebl” or palabras como por ejemplo “da wada”, y si no es “da wada” is “wa” or 
“wa hapn” or “wa ha?n” ¿sí? Entonces el proceso sí es un poquito más de más cuidado 
, de más trabajo con las personas de de que hablamos creole. 
Entrevistador: Pero… bueno tú sugerirías que el proceso sea más largo digamos para 
las para los raizales a expensas del creole, así se pierda o … 
Entrevistado: ¡No! Es que nosotros no vamos a omitir nuestra cultura. Es es un 
aprendizaje ¿cierto?  
Entrevistador: adicional. 
Entrevistado: Sí, es adicional.  No no de ninguna manera perdemos nuestro 
idioma, y yo creo que perdemos todo ¿cierto? ehhh así como el papiamento, así como 
el Wayuu imagínate es supercomplicado para una persona que habla Wayuu hablar 
inglés o hablar un idioma que tenga bases ¿cierto? parecidas. Entonces es un trabajo 
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más, de más cuidado ¿cierto? sería interesante por petición también de los alumnos 
que hubiera una una secuencia, una continuidad de la formación que se da en este tipo 
de de curso, con este tipo de proyectos ¿cierto? y yo no solo por parte de las  personas 
que vivimos acá, sino también por parte de los visitantes, de los docentes que han 
llegado. O sea, ha sido tan grande el impacto que que ellos notan que sí se puede, ¿sí 
me hago entender? Y que todo lo que hacemos va encaminado a alcanzar ese gran 
objetivo ¿cierto? entonces, en aras de de de tener más, mejores profesores, eh 
bilingües, ¿no? Que allá tendemos entonces es muy interesante tuviera como una 
secuencia; no tiene que ser acá, puede ser en sus lugares de origen, pero con docentes 
capacitados para ello, ¿cierto? Nosé, se me ocurre. 
Entrevistador: muy buen punto el de los nativos. ¿Tú quieres tu creole? Claro. 
Entrevistado: ¡Obvio! (risa). Yo creo que de todo lo que nos identifica el idioma; el 
idioma ¿por qué? Porque ésa es nuestra identidad. Yo hablo creole y uno se siente tan 
relajado, tan uno mismo como “I am an islander” “I m ailanda” (lo dice en creole). 
Entrevistador: Más que en inglés ¿no? 
Entrevistado: Yes. Sucede que el inglés se enseña en casa, se enseña desde que vas a la 
iglesia, se enseña desde que estás en colegio. Yo estudié en un colegio bilingüe y el 
inglés siempre ha estado presente en química, física, todo es en inglés. 
Entrevistador: ¿Bilingüe inglés-creole, o inglés- español. 
Entrevistado: No inglés standard. American English. 
Entrevistador: Bilingüe en qué otra lengua ¿creole o el…? 
Entrevistado: No, español porque… por la apertura en 1953, hubo una cantidad de 
cambios, los colegios ya no eran en creole, entonces claro el el el niño isleño llega a un 
colegio español, no entiende, no habla, y esto ha sido un gran choque en en … y lo 
sigue siendo ¿ves? Si llegas a un lugar en donde no hablas tu idioma y dices “la papá” 
y “el mamá” y las otras personas se ríen, entonces es complicado, es un conflicto tanto 
emocional como como de bloqueo de aprendizaje que que es difícil, pero es un es un 
proceso mental tan impresionante que puede hacer el isleño de hacer las dos cosas de 
una vez: tanto hablar, pensar, escuchar en los dos idiomas y eso es con el tiempo y con 
el tiempo se aprende a hacer todo eso, incluyendo el inglés estándar que tiende a ser un 
poquito más complicado, más difícil para nosotros porque tú ya tienes una fijación de 
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fonemas y grafemas como ya dije, y y y es un poquito más complicado. 
Entrevistador: Bueno, ¿qué significa para ti enseñar inglés estando aquí en la 
inmersión? 
Entrevistado: Waw! (risas) comenzando por la praxis, el ejercicio de ser docente es… 
es amazing, es… es awesome, y describirlo es como si uno se sintiera pleno haciendo 
eso ¿ves? El hecho de hacer que otra persona, otro individuo, otro ente alcance a 
entender lo que tú tratas de decir, yo creo que el docente, ese es su objetivo, y a pesar 
de que por ejemplo lo más gratificante es que el profesor siempre va a ser el profesor 
para esa persona, ¿si me hago entender? Entonces el reconocimiento que sienten todos 
los alumnos se acuerdan de ti, a pesar de que el docente no se acuerda muchas veces 
del alumno es significativo el el trabajo que hagas con él. Entonces ser docente aquí en 
la inmersión ha sido… ha sido una maravi una maravillosa experiencia que 
obviamente quisiera seguir teniendo porque es un compartir cultural, es un compartir 
personal, es un compartir de trabajo también, porque hay múltiples formas de hacer 
una sola cosa ¿ves? Entonces, el hecho de compartir  con otros docentes, uno uno se 
está alimentando también de cómo de qué otra forma puede hacer algo ¿ves? Entonces 
eso por ese sentido me parece simplemente todos ganamos.  
Entrevistador: ¿Tú llevas tres inmersiones o dos? 
 Entrevistado: Llevo dos. Ésta es mi segunda inmersión. 
Entrevistador: Desde tu experiencia como docente ¿qué aspectos positivos destacarías 
del programa? Digamos desde tu experiencia de aula. 
Entrevistado: ¿Dices toda mi experiencia, o aquí en la inmersión? 
Entrevistador: Desde tu experiencia aquí en la inmersión. 
Entrevistado: ¿Qué aspectos destacaría como positivos? Yo creo que todo lo que he 
dicho es positivo ¿no? (risas) aspectos positivos del proyecto: que todo todo es como si 
tuvieras un todo, un cuerpo de algún elemento, y cada parte cada departamento, cada 
persona está encargada de hacer algo, y  entonces formamos como enlaces, como esto 
funciona entonces  por ende lo otro va a funcionar y así sucesivamente, es una cadena 
en donde todo funciona, todo funciona desde, desde los puntos que debe ser: desde el 
transporte, como se hace, si es a tiempo, si el, si el chofer tiene presencia, si el medio 
de transporte es es limpio, si está organizado hasta lo último que  es la misión, la 
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visión del proyecto, hacia donde se dirige, yo creo que todo está bien diseñado, por lo 
menos los objetivos que se han querido, que se han propuesto, siento que se han 
alcanzado. 
Entrevistador: ¿Qué limitaciones has observado, dificultades, retos? 
Entrevistado:  Dificultades. Pues a nivel profesional, así en el ejercicio de mi de mi 
actividad es un reto tener que buscar más y mejores actividades para hacerme entender, 
para poder llegar al alumno y eso a la final le queda a uno. Le queda a uno porque 
puedes aplicar esas estrategias con otros grupos ¿cierto? puedes aplicar lo aprendido, 
puedes volver a crear, reformar, dependiendo del tema, eh una sola actividad, 
entonces, esto ha sido así como lo más, con lo que más he tenido que esforzarme. 
Entrevistado: ¿Tú has, has reflexionado sobre tu experiencia docente aquí en la 
inmersión? 
Entrevistado: Sí, sí claro… figúrate que figúrate que me parece excelente que se haga 
un seguimiento del trabajo del docente. Eso en qué nos beneficia: nos beneficia en 
múltiples aspectos. Desde como entras al salón hasta cuando sales. Incluye cómo haces 
las cosas, incluye el tono de voz, incluye si tienes todo preparado, los materiales, 
entonces el hecho de evaluar al docente, dándole, o sea , es tanto una evaluación 
cualitativa como cuantitativa, pero, eh, eso me parece la herramienta fundamental para 
ver dónde estoy y adónde voy adónde debo llegar ¿cierto? para creer, para desarrollar 
bueno como el potencial que tiene realmente el docente y el hecho de sentar, de 
estipular objetivos, eh sería mejor que, listo si mi vocabulario para low level, para 
inicial es limitado entonces claro, objetivo: conseguir mucho más vocabulario para 
para desarrollar en clase, incluso más actividades. Por ejemplo si mi, si el resultado de 
la evaluación es que pareciera que no llegara preparada a clases, listo, eso no debería 
ser pero puede presentarse. Anticipadamente, desarrollar todas las clases, listo ¿para 
qué fecha?, eh se alcanzó, no se alcanzó, entonces esa evaluación permanente del 
docente me parece fundamental, claro, importantísimo. 
Entrevistador: Y ahí, bueno, tú has hecho reflexión autocrítica, ¿qué aspectos positivos 
destacarías de tu desempeño? 
Entrevistado: En mi desempeño, me baso en en los resultados. En los resultados de 
no…sí sobre mi trabajo, pero más bien el trabajo… de mi trabajo por medio de los 
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alumnos ¿ves? Si el alumno llegó aquí, no leyendo muy bien, el objetivo en esta 
inmersión es que el alumno lea fluidamente ¿cierto? y de hecho entender lo que ha 
leído ¿ves?  
Entrevistador: ¿y qué aspectos has visto como negativos? No negativos, sino tal vez 
retos que tengas, que tú veas que tú misma necesitas…  necesitas mejorar. 
Entrevistado: Haber. Yo pienso que debo tener un poco más de… me remito otra vez 
lúdica, actividad creativa. Creo muchísimo en dejar plasmado en el salón los trabajos 
de los alumnos, por qué: porque cada vez que ellos los vean, van a leer lo que ya han 
hecho, van a hacer una retrospección, como recordar lo que se ha hecho, y ahí hacemos 
el ejercicio de entender mejor lo que se ha hecho, entonces, ehh sería eso. 
Entrevistador: No sé si de ahí tal vez, podamos inferir que sería bueno que ustedes los 
docentes de la inmersión también tengan procesos de actualización. 
Entrevistado: Definitivamente. Es fundamental. Yo por ejemplo ahorita tengo en 
mente un máster, ¿cierto?, pero aparte del máster es fundamental lúdica, es 
fundamental cómo llegar al alumno y sería muy interesante esa propuesta en 
metodología ¿cierto?, en la pedagogía del aprendizaje, de la enseñanza, porque de 
pronto nos limitamos y tenemos un estilo ¿no cierto? de enseñanza, pero el 
desconocimiento de otras formas de hacer cosas es tenaz y sería interesante esa 
constante, permanente actualización del docente. De pronto, no sé si la inmersión 
tenga eso como proyecto fijado, no sé, pero sería muy muy interesante. Claro con los 
docentes, entonces la calidad de la persona o de la del curso que se nos vaya a dar, 
pues obviamente debe ser exigente, obviamente debe ser preparado para docentes  que 
ya estamos trabajando en esta inmersión y que tenemos la experiencia eh, no básica, 
sino más de reto, más de conseguir resultados altos en alumnos. Entonces sería 
interesante eh, cursos de actualización en pedagogía, de actualización en lúdica, 
incluso remitirnos a la teoría es fundamental. Identificar nuestros alumnos, cómo se 
hace, cómo lo diagnostico, como  diagnostico a un grupo, qué elementos debo tener en 
cuenta para, para esbozar o para dar una información general, una información 
personal de un grupo. Entonces yo creo que… personalmente a mí me hace falta eso: 
de estructurar diagnósticos con grupo. Se tiene en cuenta, obviamente partimos de las 
cuatro habilidades y todo lo que se pueda decir alrededor, pero debemos incluir la 
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parte como interpersonal, la parte personal de cada alumno. Entonces yo como 
docente, mis alumnos tienen alguna limitación: ¿cómo se hace? ¿cómo lo descubro? 
Entonces sería interesante que… que  pues tuviéramos una formación en ese tipo de 
cosas por parte del proyecto, por parte de la universidad, o sea, no sé, los entes 
pertinentes que tengan que ver con con todo este trabajo. 
Entrevistador: Una inquietud: ¿ustedes terminan la inmersión y tienen algún otro tipo 
de proyecto con la universidad, o es simplemente la inmersión cada cada medio año? 
Entrevistado: La inmersión. Cada vez que se haga nos llaman o, no, participamos en la 
convocatoria. Depende muchísimo de tu desempeño. Depende muchísimo del 
concepto y del efecto que hayas hecho, tanto en el aprendizaje del alumno, como en la 
parte interpersonal. 
Entrevistador: ¿Dónde más trabajas B? 
Entrevistado: Haber, en este momento laboro en el SENA como tutor virtual y trabajo 
en el INFOTEP, que es una universidad técnica, dictando clases de inglés, y cinco años 
en el magisterio, también ha sido el trampolín, el trampolín porque estuve en colegio 
cinco años, y la experiencia es simplemente inolvidable, inolvidable y notamos  que 
podemos hacer diferencias de grupos. Es diferente trabajar con niños, que trabajar con, 
con adolescentes, que trabajar con adultos, que trabajar con adultos mayores, y he 
tenido la oportunidad de trabajar con todos esos grupos de personas, y simplemente, se 
siente uno pleno. 
Entrevistador: ¿Tú has intentado de pronto enseñar a tus estudiantes aspectos 
particulares del inglés isleño, pues aparte de lo que hacen en proyecto, por ejemplo ver 
un poco diferencias tal vez dialectales a nivel lexical? 
Entrevistado: Si claro, definitivamente, hay que hacerlo. Con mis alumnos isleños hay 
que hacerlo. Como te dije, ellos ya tienen un preconcepto de algo, ellos ya tienen un 
preconcepto de de… y creen que es así ¿cierto? porque es el común en su medio, en su 
comunidad, en su barrio, es el común; nadie los corrige porque está bien dicho ¿cierto? 
en el idioma. Cuando llegan a clases , en casi todos los cursos, siempre se tiene uno 
que detener a: “this is Creole, and this is English. This is the way you pronounce it in 
Creole, and this is the structure in English”. Entonces, hay que hacer esa, hay que 
hacer, hay que hacer esa diferencia definitivamente, específicamente con mis alumnos 
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isleños. 
Entrevistador: Pero, bueno ¿valdría solamente para ellos que a veces tienen el creole 
como base y como su filtro, entonces para hacerles ver pues la la la forma en inglés, o 
también funcionaría para de pronto los profesores que traen alguna formación en 
inglés, que saben inglés muy de libro y de pronto viene aquí y en las calles se 
encuentran otra cosa? 
Entrevistado: Pues pienso que no porque ellos no no tienen esa información. Siento 
que no porque el isleño ha estado expuesto a ello desde que nació ¿cierto? ehh. Hay 
una frase que dice que así como el hombre nace con una estructura ósea, con una 
estructura… que también nace con una estructura lingüística. El continental no tiene 
esa estructura ¿cierto? Sería interesante que la conociera, pero el trabajo es más 
significat.., debe ser más ehh con el isleño porque el proceso es chocante ¿cierto? 
porque el proceso tiende a ser traumatizante en el sentido de que que se niega a veces, 
se rehusa a veces, de que eso no se dice así, o eso no se escribe así ¿cierto? entonces, 
como es su común, es como en el español, el personaje, la persona que habla… que  
nosotros  le llamamos vulgarmente “champetudo”, es difícil que para esta clase de 
personas, tú tengas que decirle …  por ejemplo he escuchado muchísimo ehhh 
“mele…” … “empréstamelo”, cuando no es así, es “por favor préstamelo” o “podrías 
prestármelo”. Sucede lo mismo en inglés. 
Entrevistador: ¿Quiénes son los champetudos, los costeños? 
Entrevistado: Los…sí. Básicamente, es esa persona que suprime totalmente la palabra 
por otra u omite palabras de una original: ya no se dice “el bus” sino es una /b/ /u/: 
/bu:/, ya no se dice… qué más ehhh “niña sino … no sé… como la llamen eh 
whatever. Hay muchísimas palabras y ellos … este tipo de personas crece con esta 
información errónea, equivocada de del habla, del idioma y la van puliendo en el 
colegio. Precisamente, ese es el mismo trabajo que hacemos nosotros: pulir, hacer 
diferencias entre los dos idiomas. Claro que ese champetudo no es un idioma, sino más 
bien como slang, slang que llamaríamos nosotros en inglés ¿cierto?, entonces creo que 
es el mismo trabajo. 
Entrevistador: A partir de tu experiencia en las versiones anteriores y en esta, haciendo 
un balance global, ¿cuáles son las principales fortalezas que has identificado en los 
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estudiantes?  
Entrevistado: Las fortalezas de mis estudiantes, de los anteriores. De los anteriores qué 
podría decir, que tenían un poco más de bases y habilidades desarrolladas en el idioma. 
La mayoría, bueno muchos de ellos eran docentes de inglés, entonces claro tú partes de 
u de una de un nivel más alto, ya las actividades son precisamente para desarrollar esas 
falencias, esas debilidades que ellos mismos tengan ¿cierto? es específico, en cambio 
con este grupo que tengo, tengo que partir de cero porque las bases son pocas ¿cierto? 
entonces ya, por ejemplo, tuve alumnos excelentes en la inmersión pasada en donde a 
mí me exigían, entonces claro el trabajo es más estructurado, desarrollar el 
pensamiento crítico, estructurar actividades de más competencia  en ese en el idioma, 
en desarrollar más habilidades fue un reto para mí grande, ehh mucho más 
vocabulario, ehh qué más, muchas más actividades,  que que me exigen a mí, tanto a 
mí como al alumno, dar respuestas ¿cierto? En cambio, en esta inmersión, ehh, como 
te dije, hay que hay que ser global, hay que hay que partir de cero, hay que volver 
porque se nos olvida, y así.  
Entrevistador: ¿Cuáles son las principales dificultades que identificarías en los 
estudiantes, la principales debilidades? 
Entrevistado: Speaking, understanding clave, es la principal porque decir “book” ellos 
lo saben escribir, ¿cierto?, decir “teacher” ellos lo saben escribir, “student” lo saben 
escribir, pero el hecho de: “Juan take” mm… “teacher, es que me da pena” o “es que 
no sé cómo hacerlo y una de … yo creo que todos los mono parlan, perdón, los de 
habla española tienden a a ver una palabra que se escribe con s en inglés, le anteponen 
una /e/: /eskul/, ehh y trabajar sobre ello es complicado, ehh  /estodi/ “no es /estodi/, 
recuerda que la … que no hay una /e/ allí”, entonces la palabra es /stodi/ or /skul/, 
entonces eso es un proceso repetitivo, de volver a, y esa ha sido como la mayor 
dificultad, ponerlos a hablar. Lograr que ellos hagan eso.  
Entrevistador: Bueno ¿has intentado asignar tareas de inglés aparte del proyecto 
queimpplique a los estudiantes recolección de datos con el inglés de la isla, por 
ejemplo “vaya escuche allá, a la tiendita”. 
Entrevistado: Han hecho entrevistas y es una experiencia interesante porque “uy profe 
no entendí”. Entonces como ellos tienden a exhibir lo que escuchan ¿cierto? “¿qué dijo 
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aquí? O sea esto no es inglés” y eso es otra forma de de tú poder discernir, de tú poder 
hacer diferencia entre los dos idiomas, porque aquí el isleño habla creole ¿cierto? tú lo 
entiendes, pero las palabras x o y que digan  no pertenecen al creole. Entonces claro, el 
alumno, en esta actividad, identifica esas palabras y es como una forma también de 
hacer diferencia entre los dos idiomas. Eso, lectura, muchas lecturas, ellos hacen una 
actividad en internet que es, entre ellos mismos deben de organizar actividades: si por 
ejemplo estamos hablando del verbo, “venga usted y toda la clase va a hablar del verbo 
¿cierto?, pero en grupos de dos de tres van a ingeniárselas, crear una forma lúdica de 
cómo enseñar ese mismo tema” y que es lo que pasa: hacemos una recolección ¿sí? De 
las distintas formas de cómo dictar una sola clase ¿cierto? entonces eso eso eso… hace 
que el alumno que esté aquí: “ah mira yo puedo hacer eso de esta otra forma ¿cierto?”. 
Evidencias, por ejemplo grabar lo que se está diciendo, los alumnos a veces toman 
fotos. Entonces estas evidencias hacen que que el alumno se quede con ese material y 
pueda desarrollar a nivel profesional, de su trabajo, una mejor clase. 
Entrevistador: OK ¿Qué sugerencias harías para próximas versiones de la 
experiencia?, pues a todo nivel ¿no? Más que todo en la parte académica ¿qué crees 
que haría falta, o con qué se podría complementar, se podría enriquecer la experiencia? 
Entrevistado: Con qué. Pues así que relevante, nosotros aquí tenemos mucho material, 
pero es difícil conseguir diccionarios monolingües, pues en inglés totalmente. El 
diccionario que usamos la mayoría aquí son son Chicago o algo así, y estos 
diccionarios solo traducen la palabra ¿cierto? y nosotros necesitamos significados, a 
qué se refiere, en qué otro contexto puede ser usado ¿cierto? eso he notado aquí. Eh, 
qué otra cuestión podría ser. No, yo creo que sería eso, y el internet como herramienta 
es de mucha ayuda. 
Entrevistador: B, ¿Tú crees que el QPT, que es apropiado, que es una prueba objetiva, 
por decirlo de algún modo, para de entrada clasificar a los estudiantes, y al final para 
valorar su nivel, su progreso, por decirlo así? 
Entrevistado: El QPT debe ser usado, pero no debe ser la única herramienta de 
evaluación del alumno, por qué: porque el alumno no solo desarrolla lectura; desarrolla 
escucha, desarrolla habla, entonces yo creo que si hubiera una entrevista, el alumno 
podría hablar, de esta manera, pues obviamente debe haber un cuadro en el que uno 
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ubica al alumno, y podría, de una manera más objetiva, ubicar al alumno en algún 
nivel ¿cierto? debería haber una prueba de escritura también: escriba un párrafo, sobre 
cualquier cosa, ¿cierto? sería interesante hacer eso. Ehh, bueno el QPT tiene prueba, 
tiene prueba en la que tiene que escuchar, pero a veces como el alumno llega sin… con 
esa habilidad nula casi, sucede que en las grabaciones hablan muy rápido, sucede que 
la pronunciación no la entendieron, sucede, pues no tiene nada que ver con el 
programa pero el el alumno estaba enfermo, ¿sí? Entonces hay que tener en cuenta 
muchas cosas que en una entrevista se pueden ver ¿sí? Si el alumno tiene una gripe, el 
equipo no sabe que el alumno tiene una gripe ¿cierto? no veo, no escucho, entonces 
sería interesante esas dos pruebas como para hacerle soporte, un back up a la prueba 
del QPT. 
Entrevistador: Bueno pero, digamos también me inquieta mucho el hecho de que esto 
es un tipo de experiencia con inglés en el aula y fuera del aula, con inglés y con creol, 
bueno con toda la vivencia cultural. Tal vez de entrada sea apropiado el QPT para 
clasificar, pero ¿Tú crees que esa prueba, el QPT de salida, corresponda a lo que es la 
experiencia efectivamente, digamos sea sensible a todo lo que pasa aquí en este 
contexto? 
Entrevistado: ¿Al final? Sí, claro. Sí  porque entonces, ha sido… el ejercicio que hace 
el docente en el salón es precisamente desarrollar desarrollar las cuatro habilidades 
¿cierto? entonces, el alumno vuelve a escuchar una grabación, nosotros tenemos 
muchísimo material audiovisual, ¿cierto? ehh, el alumno desarrolla listening and 
speaking ¿cierto? y el vocabulario que le va a ayudar a entender mejor las preguntas. 
Ehh yo creo que sí. 
Entrevistador: ¿sí? ¿Te gustaría comentar sobre algún otro aspecto? 
Entrevistado: Algún otro aspecto. Que sea continuo, que continúen estos proyectos. 
Son, son relevantes, son muy importantes y son experiencias que nunca se olvidan, 
dejan un producto. El alumno, yo le recomiendo a todos mis alumnos siempre “cuando 
llegues a casa, inscríbete en un curso de inglés ¿cierto? entonces esa medida de ir 
creciendo, ir fortaleciendo lo aprendido, y ser mejores, ser mejores como, como 
personas, poder entablar una conversación y profesionalmente. 
Entrevistador: OK, sería eso, muchas gracias. 
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Entrevistado: OK, welcome. 
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